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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar a mediagdo docente nos momentos de
producdo coletiva de textos na escola. A pesquisa foi desenvolvida em duas fases: na
primeira, aplicamos questionarios a professores do 1° 3° e 5° anos do ensino
fundamental da rede municipal de Jodo Pessoa, visando, entre outros objetivos, verificar
a formacdo dos professores, o tempo de experiéncia no magistério, a frequéncia com
que realizam a atividade de produzir textos coletivos com os alunos, verificar e
comparar 0s objetivos explicitados para tal tipo de estratégia didatica; na segunda fase,
observamos e videogravamos 11 aulas de producdo coletiva de texto de 5 professoras (1
professora do 1° ano — 2 aulas; 2 professoras do 3° ano — 2 aulas de cada uma; 2
professoras do 5° ano — 2 aulas de cada uma). Apds a ultima aula de cada professora,
realizamos a entrevista clinica com o intuito de verificar o que as professoras diziam
sobre sua pratica em situacdes de producédo coletiva de textos. A partir das observagdes
e das entrevistas clinicas, selecionamos duas professoras do 5° ano para uma analise
aprofundada das aulas, tendo como critério o contraste quanto aos objetivos didaticos
citados durante a entrevista e as acdes de mediacdo em situacBes de producdo coletiva
de textos. Com base na perspectiva sociointeracionista de producdo de texto,
constatamos que a frequéncia com que os professores realizavam producdo coletiva
estava diretamente ligada ao objetivo de ensino dos professores e, algumas vezes, pela
prépria indicacdo do livro didatico. Os objetivos didaticos explicitados pelas professoras
nas entrevistas clinicas as vezes divergiam de sua pratica durante as aulas de producao
coletiva, de tal modo que as situacGes de media¢do eram mais produtivas do que o que
era revelado pelas professoras. Também foi possivel concluir que as mediagoes
docentes focavam mais aspectos relativos ao ensino do género textual e de prescri¢des
gramaticais e recursos linguisticos. Foram observadas diferengas entre as duas docentes;
A primeira professora favoreceu a reflexdo sobre o destinatario e o suporte de
circulacdo do texto coletivo, enquanto que a segunda ndo demonstrou a mesma atengéo
a estes elementos, afirmando serem os préprios alunos os produtores e interlocutores, ja
que se tratava de uma producdo coletiva. A primeira docente tinha estratégias mais
eficazes de promover o desenvolvimento de conhecimentos sobre a escrita e estratégias
de elaboracao textual, evidenciando que tal tipo de atividade didatica pode favorecer o
desenvolvimento de habilidades dificilmente enfocadas pelas docentes em situagdes de
producdo individual.



Palavras chaves: Producdo Coletiva de Texto. Sociointeracionismo. Objetivos
Didaticos. Mediacdo Docente.



ABSTRACT

The present research had as objective to analyze the teacher mediation in moments of
collective production of texts in the school. A research was developed in two phases: in
the first, we applied questionnaires to teachers of the 1st, 3rd and 5th years of
elementary school of the municipal network of Jodo Pessoa, aiming, among other
objectives, verification of teacher training, time of experience without teaching, A
frequency with the accomplishment of an activity of collective productions with the
students, to verify and to compare the objectives specified for this type of didactic
strategy; In the second phase, we observations and videotapes 11 classes of collective
production of 5 teachers (1 teacher of the 1st year - 2 lessons, 2 teachers of the 3rd year
- 2 classes of each one, 2 teachers of the 5th year - 2 classes of each one ). After the last
class of each teacher, conduct the clinical interview with the intention of checking what
teachers said about their practice in situations of collective production of texts. From the
observations and clinical interviews, we selected two teachers from the 5th grade for an
in-depth analysis of the classes, based on the criteria regarding the didactic objectives
cited during the interview as media actions in situations of collective production of
texts. Based on the socio-interactionist perspective of text production, we found that the
frequency with which teachers produced collective production was directly linked to the
teaching objective of teachers and, sometimes, by the indication of the textbook itself.
The didactic objectives explained by the teachers in the clinical interviews sometimes
diverged from their practice during the classes of collective production, in such a way
that the mediation situations were more productive than what was revealed by the
teachers. It was also possible to conclude that teacher mediations focused on aspects
related to the teaching of the textual genre and grammatical prescriptions and linguistic
resources. Differences were observed between the two teachers; The first teacher
favored reflection on the recipient and the circulation support of the collective text,
while the second one did not show the same attention to these elements, claiming that
the students themselves were the producers and interlocutors, since it was a collective
production. The first teacher had more effective strategies to promote the development
of knowledge about writing and strategies of textual elaboration, evidencing that such
type of didactic activity can favor the development of abilities hardly focused by the

teachers in situations of individual production.



Keywords: Collective Production of Text. Sociointeractionism. Didactic Objectives.

Teacher Mediation.



RESUME

La présente recherche avait pour objectif d'analyser la médiation des enseignants dans
les moments de la production collective de textes de I'école. La recherche a été
développé en deux phases: dans la premiere, nous avons appliqué des questionnaires
aux enseignants des ler, 3e et 5e années de I'école élémentaire du réseau municipal de
Jodo Pessoa, dans le but, entre autres objectifs, la vérification de la formation des
enseignants, le temps de I'expérience sans enseignement, la fréquence avec la réalisation
d'une activité de productions collectives avec les étudiants, et de comparer pour verifier
les objectifs fixés pour ce type de stratégie didactique; Dans la deuxiéme phase, les
observations et vidéo 11 classes de la production collective de 5 enseignants (1
enseignant de la lere année - 2 cours, 2 enseignants de la 3e année - 2 classes de
chacun, deux enseignants de la 5e année - 2 classes de chacun d'eux). Aprés une
nouvelle classe de chaque enseignant, mener I'entretien clinique avec l'intention de
verifier ce que les enseignants dans la pratique autour de ladite Leur production
collective de situations de textes. D'apreés les entrevues cliniques et observations, nous
avons sélectionné deux enseignants de la 5e grille est une analyse en profondeur des
classes en fonction des criteres concernant les objectifs cités didactiques Au cours des
actions d'entrevue dans les moyennes situations de production collective de textes.Sur la
base du point de vue socio-interactionniste de la production de texte, nous avons
constaté que la fréquence qui produit avec les enseignants production collective était
directement liée a I'objectif pédagogique des enseignants et, parfois, par I'indication du
manuel lui-méme. Les objectifs didactiques expliquent par les enseignants dans les
entretiens cliniques parfois divergé de la pratique au cours de leur production collective
des classes, de telle sorte que la médiation Were situations plus productives que ce qui a
été révelé par les enseignants. Il était possible de conclure également des enseignants
Qué Meédiations ont porté sur les aspects liés a I'enseignement du genre textuel et
prescriptions grammaticales et des ressources linguistiques. Les différences ont été
observées entre les deux enseignants; Le premier professeur a favorisé la réflexion sur
le bénéficiaire et le soutien de la circulation du texte collectif, tandis que le second ne
montre pas la méme attention a ces éléments, affirmant les étudiants Qué Eux-mémes
ont été les producteurs et les interlocuteurs, car il était une production collective. Le
premier enseignant avait des stratégies plus efficaces pour promouvoir le

développement des connaissances sur I'écriture des stratégies de texte et d'élaboration,



tels que le type d'en évidence l'activité pourrait-elle le développement didactique des

capacités a peine porté par les enseignants en dehors des situations de production.

Mots-clés: Production collective de texte. Sociointeractionism. Objectifs Didactique. La
médiation des enseignants.
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1. INTRODUCAO

Existem diferentes propdsitos para a escrita na sociedade moderna, que vao
desde a de preservar a memoria de um povo (a escrita com fungdo de propagacdo da
historia), transmitir conhecimentos teéricos/académicos, incluir pessoas no mundo do
trabalho, firmar e/ou anular uma sociedade, realizar contratos, até questdes mais simples
da vida social como escrever um bilhete para comunicagdo entre familiares. Leal e
Albuquergue (2005, p.65-66) agruparam a maior parte dessas situacGes de escrita em

quatro tipos principais, afirmando que muitas vezes estas se sobrepdem:

(1) situacdes de interagdo mediadas pela escrita, em que se busca
causar algum efeito sobre interlocutores(as) em diferentes esferas de
participacdo social (circulacdo de informagdes cotidianas, como, Livro
Leitura e producdo de textos por exemplo, através da escrita e leitura
de textos jornalisticos; comunicacdo direta entre pessoas e/ou
empresas, mediante textos epistolares; circulacdo de saberes gerados
em diferentes &reas de conhecimento, via textos cientificos; orientacéo
e prescri¢do sobre como realizar atividades diversas ou como agir em
determinados  eventos, atraves dos textos instrucionais;
compartilhamento de desejos, emoc0es, valoracdo da realidade vivida,
expressao da subjetividade, por meio dos textos literéarios; divulgacao
de eventos, produtos e servigos, através dos textos publicitérios;
dentre outros);

(2) situacOes voltadas para a construcdo e a sistematizacdo do
conhecimento, caracterizadas, sobretudo, pela leitura e pela producéo
de géneros textuais que usamos como auxilio para organizacdo e
memorizagdo, quando necessario, de informacbes, tais como
anotagdes, resumos, esquemas e outros géneros que utilizamos para
estudar temas diversos;

(3) situagdes voltadas para autoavaliagdo e expressdo “para si proprio
(a)” de sentimentos, desejos, angustias, como forma de auxilio ao
crescimento pessoal e ao resgate de identidade, assim como ao proprio
ato de investigar-se e resolver seus proprios dilemas, com utilizagéo
de diarios pessoais, poemas, cartas intimas (sem destinatarios(as));

(4) situacbes em que a escrita € utilizada para automonitoragdo de suas
préprias acdes, para organiza¢do do dia-a-dia, para apoio mnemaonico,
tais como as agendas, os calendérios, os cronogramas, entre outros.

Munhoz e Zanella (2008) também reconhecem o papel importante da escrita em

nossa sociedade, uma vez que afirmam que:

(...) a linguagem escrita permite ressignificar o passado e o presente,
constituindo-se também como ferramenta importante para projetar o
futuro. Afinal, a escrita permite ao ser humano descolar-se do tempo
imediato e mergulhar num mundo imaginario, que, por sua vez,
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amplia sua experiéncia na medida em que lhe torna possivel (re)criar o
gue nao Vé. (p.288)

No entanto, a escrita também pode ser vista como processo de excluséo social,
nos casos, por exemplo, em que o sujeito ndo a domine ou apresente dificuldades em
sua realizacdo, como ao ter que preencher um documento, solicitagdes, requerimentos
diversos, entre outros. Lopes (2004, p.99) exemplifica esta excluséo por meio da falta
de dominio da escrita, quando em sua tese expde a entrevista feita a um senhor de 52

anos de idade que afirmou que:

Quando vivia la no interior num tinha assim esse negécio de ter tanto
papel pra td& em dia, ndo. Aqui tudo que se vai fazer tem de ser
documentado. E uma comprinha besta de nada, pra marcar consulta,
pra se ver se consegue os documentos dessas casas. Eu num conto é o
tanto de vez que ja pediram documento pra fazer esses tais de
cadastro, é de luz é de 4gua. A gente fala, mas a palavra tem vez que
s6 vale se for num papel.

Observamos no relato acima que, mesmo o senhor entrevistado ndo possuindo
dominio sobre a escrita, ele entende que a mesma € muito importante, uma vez que em
diversas tarefas/necessidades do seu cotidiano a escrita esta presente, mesmo que essa
escrita provoque a exclusdo do sujeito. Contudo, a exclusdo pode se dar também nos
casos em que o sujeito domina a escrita, mas ela é usada como ferramenta para
opressao, fins escusos, beneficios proprios em detrimento da coletividade, dentre outros.

Observamos um exemplo destes casos em Ferreira (2013, p. 40), ao escrever que:

(...) quando se assina um contrato com uma grande mineradora.
Possivelmente, entre suas clausulas estara exposto o desmatamento de
alguma &rea ambiental, mesmo que as autoridades indiquem, também
por meio de documentos escritos, que este desmatamento esteja dentro
do esperado. O texto escrito, neste caso, serve para assegurar O
“direito” de grupos de poder realizar agcdes que podem prejudicar o
restante da humanidade.

Assim, identificamos que a escrita também estabelece uma relagdo de poder na
sociedade. A partir da visdo de Bourdieu (que discute sobre o poder simbdlico nos
espacos sociais), 0s autores Scremin e Correa (2010, p.5) afirmam que:

O poder simbolico atribuido & escrita existe a partir de uma luta
imaginaria entre as classes sociais, em que a escrita passa a ser a
representacdo simbdlica da classe dominante, tornando-se um meio
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para compreender o poder politico existente nesse espaco social, no
qual as representacdes dos simbolos tornam-se armas de combate
entre os diferentes grupos, em que o0s dominantes buscam a
legitimidade por meio do texto escrito e os dominados a aceitagédo ou
nédo daquilo que Ihes foi mostrado.

Embora entendamos, como Scremin e Correa (2010), que pode existir uma forte
relacdo de poder entre os que dominam a escrita e os que ndo a dominam, ndo cabe a
esta pesquisa 0 aprofundamento sobre estas relacdes de poder e exclusdo exercidas pela
escrita na sociedade, mas sobre os individuos serem capazes de interagir por meio da
escrita em situacOes de sala de aula, considerando-se, para tal, que tais relagfes de poder
constituem os préprios processos interativos.

Assim, na presente pesquisa, partimos também do principio de que, embora a
linguagem escrita se faca presente constantemente em nosso cotidiano, dificilmente nos
damos conta de que o ato de escrever é algo complexo que exige do sujeito
desenvolvimento de certas habilidades (MUNHOZ E ZANELLA, 2008; VAL, 2006;
CARVALHO & MENDONGCA, 2006; MORAES, 1998; ZORZI, 1995). Pesquisas
apontam que mesmo pessoas com alta escolarizacdo podem ter dificuldades para
escrever (TARDELLI, 2002; GRIFFITHS & WELLS, 1983).

Para Bereiter e Scardamalia (1987) pode ser facil escrever pobremente e dificil
escrever bem, embora seja possivel escrever bem e pobremente usando diferentes
modelos de producdo. De acordo com as ideias desses autores sobre a escrita, podemos
observar que a producéo de textos pode ser vista como uma atividade que qualquer ser
humano se apropria se tiver acesso ao sistema de escrita, mas também pode ser encarada
como uma tarefa dificil, na qual os escritores utilizam, ao maximo, as capacidades
cognitivas ja existentes e desenvolvem outras para dar conta da tarefa, procurando
minimizar a extensdo do nivel dos problemas que devem ser resolvidos no ato da
escrita. Trataremos mais sobre este e outros modelos de producéo de texto no capitulo 3
desta tese, quando discutiremos sobre 0s processos cognitivos em jogo na producédo de
textos escritos.

Neste momento, considerando a complexidade do processo de escrita,
precisamos refletir sobre a complexidade do trabalho pedagdgico de ensino de producao
de textos e, mais especificamente, sobre as condigdes de producéo coletiva de textos na
escola.
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Neste sentido, consideramos relevante pesquisar sobre a producdo coletiva de
textos na escola, dentre outros motivos, inicialmente, porque identificamos em algumas
pesquisas (GUERRA, 2009; GIRAO, 2011; FERREIRA, 2013) que vérias escolas ja
vém adotando essa estratégia didatica, sobretudo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Também se justifica tal objeto de investigagdo porque outros estudos ja
apontaram que na producdo coletiva de textos na escola os alunos precisam negociar
com os colegas e, muitas vezes, com o proprio professor, o que dizer e 0 como dizer o
que fard parte do texto. E, assim, uma pratica que possibilita a explicitacdo de
estratégias de escrita e de tipos de decisfes importantes que ndo conseguimos visualizar
facilmente em atividades de producdo escrita individual. Assim, do ponto de vista da
investigacdo sobre a escrita, a producéo coletiva da visibilidade a processos que podem
ajudar a entender os problemas de escrita individual, embora seja necessario reconhecer
que ha diferencas marcantes entre os dois tipos de producéo.

A pertinéncia também pode ser considerada por ser necessario entendermos tal
pratica para investigarmos a sua potencialidade como estratégia didatica para o
desenvolvimento de estratégias de escrita e apropriacdo de conhecimentos sobre a
lingua.

Nesta mesma direcdo, e ainda para justificar a pertinéncia desta pesquisa, nos
deparamos com as seguintes questdes: Ha reflexdo dos docentes sobre a pratica de
producdo coletiva de textos na escola? Como os docentes avaliam este modo de
producdo? Como os docentes realizam as atividades de producdo coletiva de texto?
Com quais objetivos didaticos tais atividades de produgdo sdo planejadas e
desenvolvidas? Qual a relevancia de se realizar atividades de producdo coletiva de
textos com os alunos? Que aprendizagens pretende-se desenvolver com este modo de
produgéo?

Quanto a tais questdes, identificamos, como mostraremos a seguir, que existem
poucas pesquisas publicadas nessa area, o que justifica a realizacdo de investigacGes que
se debrucem sobre reflexdes relativas ao que é feito no ensino de producdo coletiva de
textos. Para discutir tal tema, partimos da ideia de que as atividades de ensino da escrita
envolvem, necessariamente, a adogdo de géneros discursivos. Sobre 0s géneros

discursivos, tomamos como base 0 exposto por Bakhtin (2000, p.279-280):
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A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. (..). Qualquer enunciado
considerado isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso. A
riqueza e a variedade dos géneros do discurso sédo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que
vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se
desenvolve e fica mais complexa.

Bakhtin (2010) ainda expde que existe uma “heterogeneidade dos géneros”
(idem), tal que temos géneros mais simples como a réplica do didlogo cotidiano até
géneros mais complexos como os textos literarios.

No contexto escolar, de acordo com Schneuwly e Dolz (2010), que tomam o
conceito de género a partir de Bakhtin, como nés o fazemos, os géneros assumem
especificidades, pois ocorre um fendmeno que os autores denominaram desdobramento
do género. Neste espago de interagdo, o género textual “ndo ¢ mais instrumento de
comunicagdo somente, mas &, a0 mesmo tempo, objeto de ensino e aprendizagem”
(SCHNEUWLY e DOLZ, 2010, p.65). Em relacéo a tal aspecto, podemos questionar:
Serd que na pratica docente o trabalho com ensino de producdo de textos e, mais
particularmente, nas situacdes de producdo coletiva de textos leva-se em consideracao
esse desdobramento de que tratam os autores? Sera que a finalidade didatica se
superp@e ou prevalece sobre 0s propdésitos interativos que vdo além do desenvolvimento
de habilidades e estratégias de escrita?

Considerando as questdes levantadas, podemos salientar a seriedade de
desenvolvermos pesquisas sobre a pratica docente para entendermos quais sdo as
estratégias didaticas mais recorrentes e 0s objetivos didaticos que os professores
assumem como prioritarios neste ensino. No caso desta pesquisa, como ja afirmado
anteriormente, o foco recaira sobre um tipo especifico de estratégia didatica, que é a
producdo coletiva de textos.

No intuito de ampliar a pesquisa sobre o tema, levando em consideragéo a
questdo da producédo de texto e da producdo coletiva de textos na escola, consultamos
pesquisas de todos os volumes de nove importantes revistas académicas na area de
Educacéo, e, ainda, as publicagdes das Reunites Anuais da Associacdo Nacional de
Pesquisa em Educacdo (ANPED), nos GTs 10 e 18 — Alfabetizacdo, Leitura e Escrita;

Educacao de Pessoas Jovens e Adultas, respectivamente — no periodo de 2009 a 2014. O
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resultado desta investigacdo pode ilustrar ainda mais a escassez de material sobre
producdo de texto e, principalmente, sobre producéo coletiva de texto.

Analisamos um total de 1.695 publica¢Ges. Destas, apenas 33 traziam em sua
discussdo a tematica sobre Producdo de Texto Escrito. A revista em que houve maior
numero de publicagbes sobre esta tematica foi a Revista Educacdo, vinculada a
Universidade Federal de Santa Maria, com um total de 7, sendo 6 somente no ano de
2013, seguido das publicacdes em Anais da ANPED, com 10 publicagdes divididas
entre os GTs 10 e 18 (apenas no ano de 2011 ndo houve nenhum trabalho com esta
tematica). J& quando se trata de Producdo Coletiva de Texto, neste mesmo intervalo de
tempo, s6 foi observada uma pesquisa nesta area na Revista Pesquisas em Discurso
Pedagdgico (PUC/RIO), no ano de 2010. Vejamos a seguir 0s nimeros organizados no
Quadro 1:

Quadro 1. Analise de Periddicos e GTs ANPED.

Periodo das publicacdes analisadas: 2009 a 2014
Quantidade de Quantidade de
Quantidade trabalhos trabalhos
Periédicos/GTs ANPED Total de publicados sobre publicados sobre
publicacdes Producéo de Textos | Producéo Coletiva
Escritos. de Textos.
215 7 0
1. EDUCACAO (UFSM)
170 2 0
2. EDUCACAO E TRABALHO
27 0 0
3. PESQUISA EM FOCO
99 1 0
4. EM ABERTO
222 4 0
5. REVISTA INTERACCOES
172 1 0
6. RBE
254 2 0
7. ESTUDIOS PEDAGOGICOS
292 1 0
8. EDUCAQAO E REALIDADE
85 5 1
9. PESQUISAS EM DISCURSO
PEDAGOGICO
159 10 0
ANPED (GT10 E GT18)
TOTAL 1.695 33 1

Fonte: Dados coletados pelo autor.
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Sendo assim, ratificamos a necessidade de realizacdo de mais pesquisas sobre a
didatica do ensino de producdo textual na escola, e, mais especificamente, sobre
producdo coletiva de textos, que € o foco desta pesquisa.

Além da escassez de publicacdes sobre o tema, também podemos justificar a
necessidade de maior atencdo a esse objeto de investigacao pela menor valorizacdo dada
a tal eixo de ensino em documentos curriculares oficiais. Leal, Branddo, Santana e
Ferreira (2014), ao analisarem orientacdes fornecidas em 26 documentos curriculares do
Ensino Fundamental®, verificaram que o eixo de producdo de textos é menos recorrente

do que outras dimensdes do ensino da lingua. Concluem, entdo, que,

(...) a menor incidéncia de orientagdes relativas ao eixo da producdo
de textos possa ser um indicio da existéncia, mesmo que de modo
velado, de concepgdes, ainda presentes no discurso do senso comum,
de que escrever é, de modo geral, uma atividade menos acessivel aos
individuos ou que resulta de um “dom inato”. (LEAL, BRANDAO,
SANTANA e FERREIRA, 2014, p.57)

Assim como Leal, Branddo, Santana e Ferreira (2014), também defendemos a
necessidade de maior aten¢do ao ensino de producédo de textos, pois ndo basta tornar-se
um bom leitor para, automaticamente tornar-se um escritor. Também consideramos
necessario combater concepcBes fortemente presentes no senso comum de que a escrita
¢ um “dom inato”. As pesquisas na area podem colaborar para o aprofundamento das
discussGes sobre producdo de textos nos contextos de formacdo continuada dos
professores.

Retomaremos a discussao sobre a pesquisa de Leal, Branddo, Santana e Ferreira
(2014) de forma mais abrangente no capitulo 3, ao tratarmos, especificamente, sobre o
ensino de producéo de textos na escola.

Por ora, salientamos que alguns estudos tém dado énfase as interagdes em sala
de aula em atividades de producdo de textos (KOCH, 2008; TRAVAGLIA, 2006;
ANTUNES, 2003), no entanto, levantamento do tema em periddicos importantes na
area de Educacéo e anais de congressos nacionais evidenciaram que foram identificados
poucos estudos com foco na interacdo em producdo coletiva de textos e nos processos
de mediacdo docente, 0 que mostra mais um indicio que caracteriza a pertinéncia desta

pesquisa.

! Vale ressaltar que a pesquisa completa tinha o objetivo de observar as orientagdes relativas ao trabalho com leitura, producio de
textos e apropriagdo do sistema de escrita alfabética, e a teorizagdo sobre os géneros textuais. O que destacamos nesta Tese é 0
capitulo 3 que faz referéncia apenas aos dados que guiaram as reflexdes acerca do eixo da produgéo de textos escritos.



26

Partindo das questBes levantadas anteriormente, e da constatacdo de que este
tema tem sido pouco investigado, a presente pesquisa tem como objetivo geral analisar
a mediacdo docente nos momentos de producdo coletiva de textos na escola no 1°, 3° e
5° anos do Ensino Fundamental e, como este modo de producdo pode auxiliar com
estratégias para o aprendizado do aluno enquanto produtor de textos. Para nos auxiliar

na busca de respostas para o tema em questdo, tomamos como objetivos especificos:

e Identificar a frequéncia de producdo coletiva de textos nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1°, 3° e 5° anos) no municipio de Jodo Pessoa;

e ldentificar os objetivos didaticos explicitados pelos professores para as
atividades de producéo coletiva de textos;

e Analisar as situagdes de producéo coletiva de textos, investigando as condi¢fes
de producédo (planejamento para a escrita, finalidades, destinatarios, suporte de
circulacdo) nas turmas do 5° ano;

e Investigar as articulacbes entre os objetivos didaticos explicitados pelos

professores e as atividades propostas nas turmas do 5° ano.

A pesquisa foi conduzida por meio de uma abordagem quanti-qualitativa.
Desenvolvemos a mesma em duas grandes fases distintas, mas diretamente interligadas.
Na primeira fase lancamos mao de questionario na obtencdo de dados referentes a
pratica de producdo de texto, sobretudo de producdo coletiva com professores de
diversas escolas municipais de Jodo Pessoa.

Na segunda fase, foram observadas aulas de producdo coletiva de textos de
professores do Ensino Fundamental (1°, 3° e 5° anos). As aulas foram videogravadas. A
partir das observagbes foram realizadas entrevistas clinica em uma perspectiva
piagetiana (Piaget, 1973). Tanto as aulas quanto as entrevistas foram transcritas para
que, a partir dos registros pudessem ser iniciadas as andlises para a obtencdo de
resultados.

O aprofundamento dos fundamentos e procedimentos metodoldgicos sera
exposto no proximo capitulo desta tese (Capitulo 2 — Fundamentos e Procedimentos
Metodoldgicos). Logo ap0s, serdo apresentadas as bases tedricas que fundamentaram a
pesquisa. Tal fundamentacdo serd exposta em quatros capitulos interrelacionados,

buscando-se dar conta do tema proposto de forma gradual e continua que séo: Capitulo
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3. Modelos teodricos de producdo de textos escritos: processos cognitivos e
aprendizagem; Capitulo 4. Producdo de Texto na Escola; Capitulo 5. Producéo Coletiva
de textos: uma estratégia didatica na construcdo da escrita; Capitulo 6. Saberes
docentes.

Na sequéncia, apresentaremos os dados analisados e 0s respectivos resultados,
também em quatro capitulos que sdo: Capitulo 7. O que os professores dizem sobre a
producdo de texto e a producdo coletiva de textos; Capitulo 8. Objetivos didaticos de
producdo de texto: analise do que dizem as professoras nas entrevistas clinicas; Capitulo
9. Mediacdo docente: analisando as condicdes de producdo e os objetivos didaticos em

situacdes de producdo coletiva de textos; Capitulo 10. Consideracdes finais.
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2. FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Lakatos e Marconi (1996, p. 15) afirmam que “pesquisar ndo € apenas procurar a
verdade; € encontrar respostas para questdes propostas, utilizando métodos cientificos”.
Pesquisar exige a organizacdo sisteméatica de um planejamento minucioso das
etapas a serem observadas em determinado objeto de estudo, tais como sele¢do do tema
de pesquisa, definicdo do problema a ser investigado, processo de coleta, analise e
tratamento dos dados e apresentacdo dos resultados. Barros e Lehfeld (2003, p. 30)

afirmam que a pesquisa cientifica:

E a exploracdo, € a inquiricio e é o procedimento sistematico e
intensivo que tém por objetivo descobrir, explicar e compreender 0s
fatos que estdo inseridos ou que comp&em uma determinada realidade.

De acordo com diferentes tedricos da area de pesquisa (LAKATOS e
MARCONI, 1996; ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2009), as
abordagens dividem-se em quantitativas e qualitativas.

De modo geral, a abordagem quantitativa tem como meta a realizacdo de
pesquisa mensuravel, quantificavel e objetiva, via de regra, utilizada pelas Ciéncias
Exatas e Naturais. Nesta direcdo, o propdsito maior de uma pesquisa com abordagem
guantitativa é, justamente, explicar a ocorréncia de um determinado fendmeno,
aportados em ndmeros, dados estatisticos, que tentam simular a realidade temporal
observada. Assim, 0 questiondrio € uma expressiva ferramenta na abordagem
quantitativa, uma vez que a partir dos resultados obtidos nessa técnica de coleta de
dados podem confirmar, ou ndo, as suposicOes inicialmente levantadas pelo pesquisador
(LAKATOS e MARCONI,1996; RICHARDSON, 1999; MINAYO, 2001; ALVES-
MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2009).

Ja na abordagem qualitativa, tipicamente utilizada pelas Ciéncias Sociais e
norteada pelo paradigma interpretativo, busca-se o entendimento aprofundado sobre o
objeto de estudo. Neste tipo de abordagem, qualitativa, existe a preocupacdo “em
analisar e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do
comportamento humano. Fornece analise mais detalhada sobre as investigacoes,
habitos, atitudes, tendéncias de comportamento, etc.” (LAKATOS E MARCONI, 2006,
p.270).

De acordo com Richardson (1999, p. 90), a abordagem qualitativa:
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(...) pode ser caracterizada como a tentativa de uma compreensdo
detalhada dos significados e caracteristicas situacionais apresentadas
pelos entrevistados, em lugar da producdo de medidas quantitativas de
caracteristicas ou comportamentos.

Para Minayo (2002), a abordagem qualitativa responde a questdes particulares
do fendmeno observado.

Destacamos que o tipo de abordagem a ser utilizada na pesquisa depende do
objeto que se pretende estudar. Sendo assim, defendemos a ideia de que as abordagens
qualitativas e quantitativas podem ser utilizadas em uma mesma pesquisa de acordo
com a necessidade de se responder ao problema da mesma. No caso desta pesquisa,
existiu a necessidade de se fazer uma analise quantitativa para subsidiar a analise
qualitativa, com o intuito de melhor entender o fendbmeno observado e aprofundar a
explicacdo pela andlise qualitativa, pois a abordagem quantitativa ndo explica de forma
detalhada o fendmeno. Esta especificidade sera alcangada com a abordagem qualitativa.
Todavia, a abordagem quantitativa contribuiu significativamente para a reflexdo de
aspectos gerais do tema investigado.

Desta feita, langcamos mao da abordagem quanti-qualitativa pela necessidade em
coletar dados quantificaveis, mas que foram aprofundados a partir de analises
qualitativas, assim como, na busca por outros dados que foram coletados e analisados
qualitativamente, como a préatica docente no momento de producéo coletiva de textos na
escola.

Vale ressaltar ainda que a propria selecdo das perguntas que compuseram o
questionario que nos proporcionaram, inicialmente, informacbes quantitativas, foi
elaborada a partir de categorias construidas com base em analises qualitativas.

Ap0s a organizagdo dos dados do questionario foi possivel, junto com os dados
qualitativos coletados, fazer uma minuciosa analise sobre o nosso objeto de estudo: a
producdo coletiva de textos na escola. Destacamos que s6 tomamos esta direcéo,
escolha pela abordagem quanti-qualitativa, porque nosso objeto de estudo permitiu tal
acao.

A coleta dos dados foi dividida em duas fases. Na primeira fase da pesquisa,
tomamos como estratégia para coleta o questionario estruturado de autoaplicagdo com
professores do 1°, 3° e 5° anos do Ensino Fundamental da rede municipal de Jodo
Pessoa, visando, entre outros objetivos, verificar a formacdo dos professores, o tempo
de experiéncia no magisterio, identificar a frequéncia com que professores realizam a

tarefa de produzir textos coletivos, verificar e comparar os objetivos tracados. Para
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melhor entender as especificidades das situacGes de producdo coletiva, foram
elaboradas questdes sobre as produgfes individuais. Tais respostas foram usadas para
contrastar com as relativas a produgdo coletiva.

Ja na segunda fase, analisamos entrevistas clinicas feitas a partir de relatorios de
observacao de aulas de producéo coletiva de textos de professores também do 1°, 3° e 5°
anos do ensino fundamental, assim como analise qualitativa de duas aulas selecionadas
a partir das entrevistas.

Vejamos a partir de agora cada uma dessas fases de forma detalhada:

2.1. CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA

Para a primeira fase desta pesquisa tivemos como sujeitos professores da rede
municipal de Jodo Pessoa que se encontravam lecionando em turmas de 1°, 3° e 5° anos
do Ensino Fundamental. A partir da investigacdo sobre o quantitativo de professores
que estavam lecionando nestas turmas no ano de 2015, aplicamos 150 questionarios e
obtivemos como devolutiva 16% dos questionarios aplicados, 0 que representou
respostas de 24 professores. Vejamos abaixo este quantitativo e como esta a divisao por

ano do ensino:

Tabela 1: Questionarios com professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

Anos iniciais do Ensino
Fundamental a serem
pesquisados (2015)

1°ano 3% ano 5% ano Total
Quantidade de turmas | 139 143 139 421
Quantidades de
professores que 9 9 6 24

responderam ao
questionario

Fonte sobre a quantidade de turmas: Secretaria Municipal de Jodo Pessoa, fevereiro de 2015.

Destacamos que os dados de quantidade de turmas, acima apresentados, ndo
revelam a quantidade de professores, pois ha professores que atuam em mais de uma

turma.
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Vale ressaltar que estes sujeitos participaram respondendo a um questionario
sobre a sua pratica de producédo coletiva de textos na escola, entre outras questdes que
auxiliaram no momento da analise dos dados.

Para a segunda fase da pesquisa, selecionamos como sujeitos, a partir dos
questionarios devolvidos, professores dos 1°, 3° e 5° anos do municipio de Jodo Pessoa
que desenvolviam trabalho com producgédo coletiva de textos com seus alunos e que
estivessem dispostos a terem sua prética docente investigada. A composi¢do do grupo

observado foi:

» 1 professora do 1° ano do Ensino Fundamental;
» 2 professoras do 3° ano do Ensino Fundamental,

» 2 professoras do 5° ano do Ensino Fundamental.

Escolhemos o 1° ano porque € o inicio do ciclo de alfabetizacdo, ou seja, muitos
alunos ainda ndo sdo alfabéticos, mas estdo iniciando o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita. Ou seja, sdo alunos que ainda ndo tem autonomia na escrita.
Algumas questdes foram aprofundadas com base nos dados do primeiro ano do Ensino
Fundamental: Com que objetivos sdo realizadas produgdes coletivas com criangas que
ainda ndo sdo capazes de escrever sozinhas? Quais sdo as especificidades dessa
atividade nessa etapa de escolaridade? Entendendo que os alunos nesta etapa ndo se
encontram, ainda, com autonomia na producdo escrita, quais seriam as dificuldades
encontradas pelos docentes no momento da producdo coletiva de textos em alunos ainda
ndo alfabéticos? A producéo coletiva de textos pode ser uma estratégia motivadora para
a apropriacdo da leitura e da escrita? Diante destas e de outras questdes, mostra-se
relevante investigar a pratica do ensino da producdo coletiva no 1° ano do Ensino
Fundamental.

Ja a escolha pelo 3° ano se deu devido a ser considerada a etapa final do ciclo de
alfabetizacdo. O documento oficial do Pacto Nacional Pela Alfabetiza¢do na Idade Certa
(BRASIL, 2012)

(...) prevé que os governos assumam o compromisso de alfabetizar as
criancas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do ensino
fundamental (antiga 2* série). Este programa introduz o termo
“Direitos de Aprendizagem”, esclarecendo quais sdo as habilidades, os
contetdos e os direitos que qualquer crianga tem que ter concretizado



32

durante o ciclo de alfabetizacdo. Este termo substitui o termo
“Expectativa de Aprendizagem” utilizado pelo PNE 2011-2020.
(CRUZ, 2012, p. 24)

Nesta etapa sdo estabelecidos que os alunos devem ter conhecimentos sobre as
convencdes da escrita. Se isso ocorre, entdo em que a producdo coletiva de textos pode
auxiliar nesta etapa para a formacdo de alunos produtores de textos? A atividade de
producdo coletiva de textos também podera auxiliar no aprendizado dos alunos sobre
revisao de textos? Qual seria a relevancia de produzir textos coletivos nesta etapa de
escolaridade?

A escolha de turmas do 5° ano do Ensino Fundamental foi decorrente de este ser
0 Ultimo ano do 1° segmento do Ensino Fundamental (final da primeira etapa de
escolaridade), tal como caracterizado em propostas atuais, como verificamos nas
Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB (Lingua Portuguesa — 5° ano do

Ensino Fundamental) que:

Espera-se que, ao terminar a quarta série/5° ano do ensino
fundamental, o aluno seja capaz de redigir um ou alguns dos textos
abaixo qualificados a partir das condi¢cdes de producgdo (finalidade,
género, interlocutor) estabelecidas pela prépria tarefa: a) relato de
experiéncia pessoal; b) relato de acontecimento; ¢) narrativa ficcional
curta; d) textos articulados as praticas das disciplinas (relato,
parafrase, esquema, resumo). (grifo nosso, 1999, p.18)

Nessa mesma direcdo, atentamos para o fato de que no 5° ano do Ensino
Fundamental espera-se que os alunos sejam capazes de utilizar maior diversidade de
recursos linguisticos na constituicdo do texto. Corroborando com isso, 0s Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (BRASIL,1997), no volume de Lingua
Portuguesa, definem que os alunos sejam capazes, ao final do segundo ciclo (5° ano), de
“produzir textos escritos, coesos e coerentes, dentro dos géneros previstos para o ciclo,
ajustados a objetivos e leitores determinados” (p.80).

Vale indagar se o trabalho com produgdo de textos nesta etapa do ensino estd
levando em consideracdo a producdo de textos como processo de interacdo e pratica
social e, no que o trabalho com produgdo coletiva de textos pode auxiliar neste
processo. Varias questdes podem ser discutidas em relagdo a tal aspecto: Como o
momento de producdo coletiva de textos pode incentivar o aluno a construir
argumentacdo na exposicdo e defesa de suas ideias a partir de um texto? Que

contribuicdes linguisticas e discursivas o trabalho com producéo coletiva de textos pode
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oferecer aos alunos? Por se tratar de alunos, que se pressupdem, autbnomos na escrita,
como os professores devem mobilizar a pratica da producdo coletiva no 5° ano?

Nesta segunda fase, foram realizadas observagbes de aulas que serviram de
material para a aplicacdo de entrevistas clinicas. Por fim, foram escolhidas duas aulas

para uma analise mais aprofundada, conforme descri¢do no proximo topico.

2.2. PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Detalharemos, a partir de entdo, os procedimentos de coleta de dados separados

em duas fases. Vejamos:

2.2.1. Fase 1

Na primeira fase, foi realizado um levantamento de dados a partir de
questionario respondido por professores do 1°, 3° e 5° anos do ensino fundamental como
Veremos a seguir.

Embora nesta fase os dados quantitativos sejam muito importantes, ndo se pode
desconsiderar que as categorias elencadas para esta pesquisa terdo sua construgcdo com
base em analises qualitativas dos dados.

2.2.1.1 Questionario

Gil (2002, p.50-51), ao tratar do questionario como procedimento de

levantamento de dados afirma que:

As pesquisas deste tipo caracterizam-se pela interrogacdo direta das
pessoas cujo comportamento se deseja conhecer. Basicamente,
procede-se a solicitacdo de informacbes a um grupo significativo de
pessoas acerca do problema estudado para, em seguida, mediante
analise quantitativa, obterem-se as conclusdes correspondentes aos
dados coletados.

Concordando com Gil (2002), atentamos para as vantagens desse tipo de
procedimento nesta fase da pesquisa: i) conhecimento direto das informagdes fornecidas
pelos professores; ii) economia e rapidez, uma vez que poderemos alcancar um maior

numero de sujeitos em pouco tempo por meio do questionario; iii) quantificacéo, tal que
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podemos organizar os dados em tabelas e graficos para melhor entender os dados da
pesquisa, assim como apontar para uma (re)organizacdo da fase seguinte a partir das
informacdes coletadas.

Assim, foi aplicado inicialmente um questiondrio a professores da rede
municipal de Jodo Pessoa, com o intuito de identificarmos se 0s mesmos propunham
atividades de producdo de texto para seus alunos e, principalmente, se desenvolviam
atividade de producdo coletiva. Em caso afirmativo, verificamos com que frequéncia o
faziam. Também analisamos quais eram 0s objetivos a serem alcancados com as
atividades de producao coletiva de textos propostas. No caso de o professor ndo realizar
trabalho sisteméatico com producdo coletiva de textos ou manter baixa frequéncia neste
tipo de atividade, solicitamos que explicasse 0 motivo da ndo realizacdo dessa estratégia
didatica e se 0 mesmo desenvolvia algo para substituir tal estratégia.

Segundo Vieira (2009, p.15), questionario é:

Um instrumento de pesquisa constituido por uma série de questdes
sobre determinado tema. O questionario é apresentado aos
participantes da pesquisa, chamados respondentes, para que
respondam as questdes e entreguem o questionario preenchido ao
entrevistador, que pode ser ou ndo o pesquisador principal. As
respostas sdo transformadas em estatistica.

De acordo com Vieira (2009), ao elaborarmos o questionario precisamos ter
atencdo sobre o tipo de informacdo que pretendemos obter dos respondentes, tais como
questdes sobre: fatos; opinides; atitudes; preferéncias; satisfacdo; formacao.

No caso da presente pesquisa, foi necessario elaborar questdes que versaram
sobre fatos e atitudes, com o objetivo de verificarmos a pratica docente relacionada ao
trabalho com producéo de texto.

Vieira (2009) ainda aponta que pesquisas envolvendo questbes sobre fatos sdo
mais dificeis, visto que nem sempre o respondente tem as informacdes sobre o que esta
sendo perguntado ou, até mesmo, tem receio em comprometer-se com a resposta.
Todavia, a mesma autora aponta que, via de regra, as informacgdes apresentadas pelos
respondentes condizem com a verdade.

Desta feita, entregamos um questionario de autoaplicacdo que, de acordo com
Vieira (2009, p.18), sdao aqueles “questionarios entregues aos respondentes para que eles
mesmos os preencham”. Esta forma de aplicagdo de questionario foi escolhida devido a
grande demanda de professores da rede municipal de Jodo Pessoa de cada ano do
Ensino Fundamental a ser pesquisado (1°, 3° e 5°). Reforgamos a informagdo de que
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aplicamos 150 questionarios e obtivemos um total de 24 questionarios devolvidos, o que
nos da uma amostra de 16% dos questionarios, como visto na Tabela 1.

Ao decidirmos por esta forma de aplicacdo do questionério, autoaplicacdo, nos
deparamos com algumas desvantagens. Contudo, nos antecipamos as mesmas, tomando
0s cuidados necessarios em sua aplicacdo, tais como: i) fomos pessoalmente as escolas
para entregar o questionario diretamente aos professores e informar sobre o objetivo do
instrumento; i) demos um tempo de uma semana para que os professores pudessem
responder as questdes; iii) retornamos apos este tempo para recolher os questionarios e,
no caso de alguns professores ndo terem respondido, solicitamos que 0s mesmos o
fizessem naquele momento, mostrando nossa disponibilidade em aguardar e o quanto a
informacdo deste professor era significativa para a pesquisa; iv) deixamos espacos e
instigamos os professores a explicarem suas respostas — quando de questdes que
permitissem tal acdo.

Os dados coletados por meio do questionario serviram para que pudéssemos
cruzar as informagbes com as praticas que observariamos em sala de aula
posteriormente e, assim, ratificarmos nossos resultados.

Segue o instrumento aplicado:

(Inicialmente fazer uma apresentacdo do objetivo do questionario)
| Parte: Identificacdo do respondente

1. Idade:

() entre 20 e 25 anos () entre 31 e 40 anos ( ) acima de 50 anos
() entre 26 e 30 anos ( ) entre 41 e 50 anos

2. Formacéo (Marque todas que possuir):

() Ensino Médio — area de formacdo:

() Ensino Superior incompleto — curso:

( ) Ensino Superior completo — curso:

( ) Especializagédo — curso:

() Mestrado ou Doutorado — curso:

3. Tempo de experiéncia no Magistério:

( )até5anos ( ) entre 15 e 20 anos

( )entre5e 10 anos () entre 20 e 25 anos

( ) entre 10 e 15 anos ( ) acima de 25 anos

4. Etapas do Ensino Fundamental nas quais atuou nos ultimos cinco anos:
( )1°ano ( )2°ano ( )3°ano ( )4°ano ( )5°ano
5. Ano em que esta lecionando atualmente:

( )1°ano ( )2°ano ( )3°ano ( )4°ano ( )5°ano

I1l. PARTE: OBJETIVOS DA PESQUISA

1. Vocé realiza atividades de producédo de texto com seus alunos?
( )Sim ( ) Nao
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2. Se a resposta anterior foi sim, com qual frequéncia vocé realiza atividades de
producéo de texto com seus alunos?

() pelo menos uma vez por semana

() pelo menos duas vezes por més

() pelo menos uma vez por més

( ) esporadicamente (as vezes)

( ) raramente.

3. Se respondeu sim a primeira pergunta desta Il Parte, indique os objetivos da
atividade de producéo de texto com seus alunos.

4. Vocé realiza atividades de producdo coletiva de texto com seus alunos? Se a
resposta for sim, continue responde. Se a resposta for ndo pule direto para a 9.
( ) Sim ( ) Néo

5. Se a resposta anterior foi sim, com qual frequéncia vocé realiza atividades de
producéo coletiva de texto com seus alunos?

() pelo menos uma vez por semana

() pelo menos duas vezes por més

() pelo menos uma vez por més

( ) esporadicamente (as vezes)

( ) raramente

6. Se respondeu sim a pergunta 4, indique os objetivos das atividades de producao
coletiva de texto com seus alunos.

7. Quando foi a altima producéo coletiva realizada com sua turma?

8. Descreva como foi a ultima producéo coletiva realizada com sua turma. (se o
espaco nao for suficiente pode utilizar o verso da folha)

9. Se ndo realiza atividades de producéo coletiva de textos, indique o motivo da néo
realizacéo dessa estratégia didatica.
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2.2.2. Fase 2

Na segunda fase, optamos pela pesquisa de campo, na qual observamos 11 aulas
de producdo coletiva de textos de 5 professoras, distribuidas da seguinte maneira: 2
aulas de uma professora do 1° ano; 5 aulas de duas professoras do 3° ano do Ensino
Fundamental, tal que foram observadas 2 aulas da primeira professora e 3 aulas da
segunda e; 4 aulas no 5° ano do Ensino Fundamental, sendo duas aulas de 2 professoras.
As observacdes foram realizadas, sobretudo, para servirem de material na realizacdo de
entrevistas clinicas aplicadas as professoras observadas.

Desse modo, utilizamos observacdo direta e entrevista clinica com os
professores observados, baseando-nos em Gil (2002, p.53), que afirma sobre o estudo

de campo que:

Basicamente, a pesquisa € desenvolvida por meio da observacao direta
das atividades do grupo estudado e de entrevistas com informantes
para captar suas explicagdes e interpretacdes do que ocorre no grupo.
Esses procedimentos sdo geralmente conjugados com muitos outros,
tais como a analise de documentos, filmagem e fotografias.

No caso de nossa pesquisa, utilizamos a filmagem para registrar todas as aulas e
as entrevistas clinicas com os professores que ocorreram ap0s a observacdo da Ultima
aula de cada professor para ndo interferirmos em sua pratica. Sobre essas estratégias —
observacao direta e entrevista clinica — tratamos com detalhes adiante.

Uma das vantagens do estudo de campo esta na realizagdo da observacdo pelo
préprio pesquisador, fazendo com que 0 mesmo tenha experiéncia direta com o objeto
de sua pesquisa. Também, por ser desenvolvida no proprio local em que ocorre o

fendmeno, “seus resultados costumam ser mais fidedignos” (GIL, 2002, p.53).
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2.2.2.1 Observacdo de aulas de Producéo Coletiva de Textos na Escola

A proposta aqui presente foi de nos apoiarmos na observagao ndo-estruturada do
ponto de vista do comportamento dos sujeitos. Segundo Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2009, p.166):

O tipo de observacéo caracteristico dos resultados qualitativos (...) é a
observacdo ndo-estruturada, na qual os comportamentos a serem
observados ndo sdo predeterminados, eles sdo observados e relatados
da forma como ocorrem, visando descrever e compreender 0 que esta
ocorrendo numa dada situagao.

Acrescentamos que a observacdo, do ponto de vista do pesquisador, foi nao-
participante, j& que o papel do mesmo foi observar os fendmenos que ocorreram no
momento das aulas de producdo coletiva de textos. N&o houve intervengéo por parte do
pesquisador durante as observagdes. No entanto, partimos do pressuposto de que ao
entrar no campo a ser investigado, neste caso, na sala de aula, o pesquisador ja causa
mudancas no ambiente. Desse modo, as analises foram realizadas tendo-se clareza sobre
tal aspecto da pesquisa.

Como foi dito anteriormente, observamos e videogravamos 11 aulas de produgéo
coletiva de textos em 5 turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Utilizamos
para tanto uma camera movel com o pesquisador no fundo da sala com o intuito de
filmarmos a mediacdo docente no momento de producdo coletiva de textos e uma
camera fixa em um ponto estratégico proximo a professora, de tal modo que foi possivel
obter informac6es de outros angulos sobre a mesma aula.

Nesta direcdo Ferreira (2013, p.28) salienta que:

Uma das vantagens da observacdo videogravada é que o pesquisador
pode rever as cenas, atentando para os detalhes das interacdes. Pode
ter acesso diretamente ao que é feito e ndo apenas aos relatos sobre o
que, supostamente, teriam feito. A filmagem é uma estratégia utilizada
como um instrumento que complementa a acdo da observacdo do
pesquisador.

Contudo, Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2009, p.164) apontam que a

técnica de observacdo de fatos e comportamentos tem algumas desvantagens, tais como:

a) abrange apenas seus préprios limites temporais e espaciais, isto &,
eventos que ocorrem fora do periodo de observacdo ndo sao
registrados; b) é uma técnica pouco econdmica, pois exige muitas
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horas de trabalho do pesquisador, c) geralmente requer alta dose de
interpretacdo por parte do observador, o0 que pode levar a inferéncias
incorretas; d) a presenca do observador pode interferir na situagéo
observada.

Vale ressaltar que, tomamos o cuidado de estabelecer que a observagéo, do
ponto de vista do pesquisador, fosse ndo-participante para minimizar os impactos da
presenca deste durante as aulas observadas de producéo coletiva de textos. Para tanto,
lancamos méo de um conjunto de instrumentos, técnicas e procedimentos que formam o
conjunto da metodologia de coleta e analise dos dados.

O principal objetivo da realizagdo das observages foi a realizagédo de entrevistas
clinicas, que estdo descritas a seguir. Nas analises dos dados, sdo discutidos os
resultados das entrevistas clinicas e, de modo mais detalhado, duas aulas de duas
professoras (uma de cada), selecionadas a partir dos resultados das analises das

entrevistas.

2.2.2.2 Entrevista Clinica com professores observados

Apobs as observacgdes das duas aulas (ou no caso da segunda professora do 3°
ano, das trés aulas) de cada professor, realizamos uma entrevista clinica com elas
(individualmente), objetivando compreender o ponto de vista de cada professora sobre
suas praticas/acdes no momento da producdo coletiva de textos.

Nas entrevistas clinicas, foram mostradas algumas cenas que ocorreram durante
as aulas filmadas em situacdes de producdo coletiva de textos. As cenas elencadas
versavam sobre as atitudes dos professores no momento da producdo, a interacdo do
docente em relacdo aos alunos, o uso de estratégias didaticas, organizacdo de sua
pratica, modo de planejamento da aula, distribui¢éo da fala entre os alunos, entre outros.
Assim, solicitamos as professoras que nos esclarecessem sobre o que estava ocorrendo
nas cenas mostradas.

Na entrevista clinica, de acordo com Piaget (1973), o entrevistador faz uma
pergunta ao sujeito e deixa que ele fale livremente. Contudo, o primeiro pode fazer
questionamentos novos a partir do que foi respondido pelo entrevistado, visto que uma
pergunta sempre condiciona algumas respostas e elimina outras. A entrevista foi
conduzida de modo a problematizar as respostas do sujeito, colocando-o em confronto
com dados das cenas assistidas, de modo a explorar a0 maximo 0s seus argumentos

sobre o trabalho desenvolvido.
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De acordo com Ferreira (2013, p.34-35) “as perguntas feitas em continuagao
levam os entrevistados a refletirem sobre suas proprias respostas”. Desta feita “o
pesquisador pode confrontar as respostas dadas com outras possiveis respostas as
perguntas formuladas™.

Nesta mesma direcdo, Moreira (1993), discutindo sobre a entrevista clinica na
perspectiva de Piaget, aponta que mesmo havendo algumas mudangas na concepcao da
entrevista clinica pelo proprio Piaget ao longo de suas investigagOes, uma ideia basica
se manteve, a de “perguntar sobre as respostas dadas (...), procurando testar a
legitimidade e consisténcia delas” (p.17).

Ainda seguindo os pressupostos de Moreira (1993, p.18), em uma perspectiva
piagetiana (1973), podemos indicar que uma das caracteristicas mais positivas da
entrevista clinica € que conseguimos nos aproximar a0 maximo do que 0 sujeito
realmente pensa acerca de certa situacao que lhe é apresentada.

Destacamos que as entrevistas clinicas tambem foram videogravadas, assim
como as aulas observadas, para garantir a seguridade das informacgdes dadas pelos
professores e facilitar, assim, no momento da transcricéo.

A decisdo de realizar a entrevista clinica com os professores somente apds o
término de todas as suas aulas se deu para que nao houvesse efeito direto da entrevista
sobre a conducgéo das aulas seguintes.

Algumas perguntas que nortearam a entrevista clinica:

1. Qual a importancia de realizar estas atividades de producéo
coletiva de textos com seus alunos?

2. Neste momento (mostrar a cena), que objetivos didaticos vocé
queria trabalhar?

3. Que aprendizagens pretendeu desenvolver neste momento
(mostrar a cena)?

4. Neste momento (mostrar a cena) a interacdo entre os alunos foi
mais intensa. Observando as imagens agora, vocé mediaria de
outra forma? Por qué?

5. A escolha pela estratégia usada nesta situacdo (mostrar a cena),

foi consciente? O que o levou a esta escolha?
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6. Vocé interagiu com este aluno (mostrar a cena) desta forma. Esta
mediagdo o ajudou no momento da producdo coletiva do texto?
Por qué? Faria diferente?

Tanto as observacdes das aulas quanto as entrevistas clinicas foram transcritas,
formando-se assim relatorios de aulas que facilitaram a analise dos dados.
As andlises e resultados serdo apresentados nos capitulos 7, 8, 9 e 10 desta tese.
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3. MODELOS TEORICOS DE PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

Por que escrever? Para que se escreve? O gque fazemos quando escrevemos?

Estas devem ser perguntas que muitos de nos ja nos fizemos ao longo de nossas
vidas. Talvez, alguns ainda ndo tenham conseguido respondé-las. Outros ja conseguiram
e ficaram satisfeitos com o que encontraram. E outros tantos podem ter descoberto as
respostas, mas acabaram por se fazerem outras acerca do mesmo tema.

O que ndo podemos deixar de perceber é que se olharmos ao nosso redor,
estamos cercados de textos por todos os lados. Textos que comunicam, informam,
instruem, indicam caminhos, procedimentos, regras, normas... Textos.... Diversos
textos. Estes textos sdo materializados por meio de géneros textuais que, segundo
Bakhtin, sdo tipos relativamente estaveis de enunciados utilizados pela lingua que
circulam na sociedade e s&o utilizados/modificados de acordo com as diversas
necessidades sociohistoricas nas interagdes sociais.

Desta feita, temos em circulacdo social géneros como: andncios em jornal e
revista, catdlogo de comércio, propagandas em outdoor, receituario, lista de compras, e-
mail, oficios, atas de reunido de condominio ou de negécios, legislacbes diversas,
bilhete, WhatsApp, entre tantos outros modelos textuais existentes em nosso cotidiano.

De acordo com Leal e Melo (2006, p.17):

Por estarmos inseridos no mundo da escrita, referimo-nos aos textos,
categorizando-0s, agrupando-o0s. Fazemos isso porque somos capazes
de reconhecer caracteristicas que aproximam alguns textos entre si e
os afastam de outros. Somos capazes de abrir um jornal e dizer quais
textos que |4 estdo sdo noticias e quais sdo anlncios classificados.
Somos capazes de selecionar uma receita culinaria quando precisamos
fazer um bolo. Somos capazes de atender a comandos de escrita de
textos em que sdo indicados géneros conhecidos (...), ou seja, nos
interagimos através de géneros e reconhecemos diferentes espécies de
textos a partir desse tipo de agrupamento.

Contudo, parece que hd um consenso segundo o qual produzir textos ndo seja
algo téo simples, pois exige a organizacdo e materializacdo das ideias em um conjunto
de palavras de forma coesa e coerente com o0 intuito de atender a determinadas
finalidades e a determinados destinatarios. Para tanto, é preciso lancar mao de uma
gama de convencdes sociais proprias das esferas sociais de interacdo. Apoiando-nos em
Bereiter e Scardamalia (1987), constatamos que certos tipos de conhecimentos, como a

escrita, ndo chegam naturalmente. E necessario um “esfor¢o mantido” durante longo
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tempo para que se alcance tal conhecimento. Da mesma forma, Hayes (1980) defende
que algumas aprendizagens que exigem alto nivel de conhecimento tomam até 10 anos
de “esfor¢o mantido”, como a escrita.

Ainda nesta direcdo, Kato (2010, p.86) afirma que:

H& muito ndo se acredita mais que escrever seja uma simples questdo
de inspiracdo, que pode ser expressa pela férmula méagica pensou-
escreveu. Sabe-se hoje que até mesmo 0s produtos mais criativos
envolvem uma fase de pré-escritura e também uma de pés-escritura®.

A partir destas constatacGes tomamos para este capitulo a anélise de modelos
tedricos de producdo de textos escritos.

Contudo, precisamos iniciar relatando que a presente pesquisa se apoiara na
perspectiva sociointeracionista de Schneuwly (1988) como norteadora, uma vez que
tomamos a escrita como instrumento de interagdo social entre interlocutores.

De acordo com Ferreira (2013, p. 43), “escrevemos para interagir e agir na
sociedade, para manifestarmos nossos pontos de vista, para registrar memodrias,
propagar conhecimentos, firmar parcerias (e desfazé-las)”.

Sendo assim, tomamos como ponto de partida a concepgdo de producdo de
textos a partir de Leal (2003, p.4):

a producdo de textos é uma atividade social, tendo o produtor como
um ser ativo, que empreende esforgos para atingir objetivos. Assim
sendo, produzir textos implica desenvolver estratégias para causar
efeitos nos interlocutores. Essa busca por dirigir-se ao destinatario
implica em mobilizar conhecimentos diversos que sdo agregados para
a construgdo da textualidade.

Além de apresentarmos a concepcao sociointeracionista de Schneuwly (1988),
também discutiremos sobre dois modelos cognitivos de produgdo de texto — Flower e
Hayes (1980) e Bereiter e Scardamalia (1987) - e, ainda, um modelo
psicossociolinguistico na visdo de Meurer (1993), com o intuito de melhor justificar a
escolha pelo modelo sociointeracionista.

Iniciamos discutindo e comparando 0s modelos cognitivos de producdo de textos

escritos.

2 Vale ressaltar que a autora entende que o termo pré-escritura n&o esta dissociado do processo de pensar, mas sim
que esta fase estd “englobando tudo aquilo que antecede a execugdo propriamente dita, isto ¢, o planejamento, que
pode envolver anotagdes, listas, estruturas e esquemas” (KATO, 2010, p.86).
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3.1. MODELOS COGNITIVOS DE PRODUCAO DE TEXTOS: UMA ANALISE
COMPARATIVA ENTRE FLOWER E HAYES (1980) E BEREITER E
SCARDAMALIA (1987)

Tanto o modelo cognitivo de Flower e Hayes (1980) quanto o modelo de dizer
ou transformar o conhecimento de Bereiter e Scardamalia (1987) tinham como objetivo
identificar o que os sujeitos fazem quando produzem textos.

Observamos que Flower e Hayes (1980) construiram um unico modelo para
descrever o processo de escrita. JA Bereiter e Scardamalia (1987) verificaram a
necessidade de elaborar um modelo que consideraram como um continuo entre “dizer o
conhecimento” e “transformar o conhecimento”. Estes Ultimos entendem que 0 processo
de escrita se diferencia de acordo com a situacdo de interacdo, 0s conhecimentos e as
experiéncias prévias do sujeito, por isso, ndo se pode estabelecer um Unico modelo de
processo da escrita.

A seguir, detalhamos cada modelo indicado acima e Seus processos,

estabelecendo comparacgédo entre 0os mesmos e algumas criticas.

3.1.1. Flower e Hayes (1980)

Conforme mencionado acima, Flower e Hayes (1980) desenvolveram uma
pesquisa procurando responder o que as pessoas fazem quando estdo produzindo textos.
Os autores consideravam esta uma grande questdo para que se fosse possivel entender
0s processos de producdo escrita. Para tanto, em sua metodologia de pesquisa fizeram
uso da analise de protocolos verbais da fala de alunos universitarios, objetivando
entender o que se passava na mente dos sujeitos no momento da producéo escrita.

Analisados os protocolos verbais, os autores propuseram um modelo de processo
cognitivo a partir das recorréncias observadas no momento de producédo do texto escrito.

Os autores tomaram trés elementos como forma de explicar a producdo do texto
escrito: i) o contexto de producdo; ii) a memdria de longo prazo (MLP) e; iii) os
processos de escrita.

Segundo Ferreira (2013, p.45):

O contexto de producgdo diz respeito a tudo que é externo ao escritor
que de alguma maneira influencia no modo e no que o autor escrevera.
(...) o problema impulsionador do processo de escrita faz parte do
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contexto de producdo (problema retérico). A memdria de longo prazo
é 0 lugar onde sdo guardados/armazenados os conhecimentos dos
individuos e que sdo acessados na medida em que o individuo
necessitar usa-los para produzir seus textos. O terceiro elemento desse
conjunto € o processo de escrita que se caracteriza pelo ato de escrever
0 texto.

Nesta direcdo, Flower e Hayes (1980) elencaram planejamento, traducdo e
revisao como sequéncia de processos na producao do texto escrito.

Rojo (2003) defende a ideia de que os autores ndo propdem um modelo em
estagios sucessivos, mas que se trata de um modelo recursivo, tal que existe a
possibilidade de se retornar aos estagios anteriores para que seja possivel fazer os
ajustes necessarios em prol da qualidade do texto produzido.

Todavia, ao analisarmos o modelo processual cognitivo da escrita proposto por
Flower e Hayes (1980), observamos que a distribuicdo representada pelas setas (como
veremos a seguir na figura 1) mostra uma direcdo Unica, indicando apenas 0 monitor
atuando em todos os estagios. Desse modo, a recursividade € restrita aos procedimentos
de registro e revisdao, mas haveria recursividade quanto a geracdo do conhecimento para
a elaboracéo textual.

Kato (2010) também faz esta critica a0 modelo proposto por Flower e Hayes
(1980), uma vez que a primeira entende que deveriam ser feitas mudancas no modelo,
utilizando-se de setas recursivas em determinados subprocessos.

Para melhor entendermos tais assertivas, vejamos a seguir 0 modelo processual
cognitivo da escrita proposto por Flower e Hayes (1980), posteriormente mostraremos

as mudancas propostas por Kato (2010), seguidas de nossas contribuicdes:

Figura 1: Estrutura do Modelo Processual Cognitivo da Escrita proposto por Flower e
Hayes (1980)
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Analisando este modelo, podemos observar que na MLP estdo armazenados 0s
conhecimentos, assim como os planos de escrita. Estas informacdes contidas na MLP
do escritor sdo responsaveis pelo que os autores denominaram de geracdo, etapa que faz
parte do planejamento.

Kato (2010, p.92) aponta que existem alguns problemas referentes as decisdes

tomadas na escrita, uma delas é no nivel ideacional referente 8 MLP?, apontando que:

Um problema sério dessa fase é que ndo podemos extrair de nossa
memoria apenas as informacdes relevantes e direcionadas para um
fim. Nossa mente é dispersiva por natureza. Além disso, ha ideias que
rejeitamos, para s6 mais tarde nos conscientizarmos de que eram
aproveitaveis. De qualquer forma, para cada topico ativado
precisamos nos decidir pelo sim ou pelo néo.

Retomando o modelo dos autores em discussdo, temos o processo de
planejamento, composto pelo subprocesso geracdo. Os autores reforcam que quando o

subprocesso geracao esta bem desenvolvido e organizado, o texto torna-se mais fécil de

% Kato (2010) optou pela tradugdo de Meméria de Longo Termo. Contudo, nesta pesquisa optamos pela tradugéo de
Memoéria de Longo Prazo (MLP).
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ser produzido. No caso de ainda as ideias parecerem confusas e desconexas, 0
subprocesso organizacao € ativado.

Embora os autores reconhegam que 0s subprocessos geracdo e organizagdo ndo
sejam excludentes entre si, observamos no modelo proposto (Figura 1) que existe
apenas uma seta saindo de geracdo em direcdo a organizacdo, enquanto que esta seta
deveria ser recursiva, visto que uma vez que necessite, o individuo pode da organizagdo
retornar & geracao para rever suas ideias.

Kato (2010) propbe que, no lugar de usar o termo planejamento, se use
processamento de ideias, pois entende que o planejamento ocorre em todo 0 processo e
deveria seguir junto ao Monitor.

O processo seguinte é o Tradutor, que seria 0 momento da producdo escrita
propriamente dita. Vale ressaltar que a critica apresentada no paragrafo anterior feita
por Kato (2010) tem relevancia neste momento da traducdo, uma vez gque nos parece
que neste Ultimo basta apenas escrever as ideias que foram planejadas no processo
anterior, como se ndo fosse possivel o surgimento de novas ideias e organizagdes no
momento da traducdo. Mais uma vez, também observamos a necessidade de se
interpretar tal modelo como sendo recursivo e ndo sequencial.

Na sequéncia, temos o processo de revisdo, seguido dos subprocessos de leitura
e editoracdo. A revisdo tem como fungéo corrigir e melhorar o que foi escrito, ou para
acrescentar o que deveria ter sido dito, mas nao o foi.

Para Flower e Hayes (1980, p.15), o componente traducdo tem como funcéo
“tomar material da MLP, sob o controle do plano de escrita, e transformé-lo em
sentengas escritas aceitaveis”.

Sera que o subprocesso leitura s6 aconteceria no momento da revisdo? N&o
existiria o subprocesso de leitura no momento da traducdo? Se assim o for, podemos
concordar com Kato (2010) quando questiona que, no modelo de Flower e Hayes
(1980), fica parecendo que o componente traducdo é automatico, ou seja, basta colocar
0 planejado no papel e pronto.

Durante todo o processo de producdo do texto escrito, tem-se 0 monitor com a
tarefa de gerenciar, monitorar as necessidades solicitadas em cada etapa do processo de
producdo do texto escrito. Segundo Rojo (2003), a funcdo do monitor seria a de
deslinearizar o processo da producdo da escrita. Ja para Kato (2010), o monitor tem
como natureza ser um “metacomponente” do processo de escrita no modelo de Flower e

Hayes.
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Como indicado no inicio deste topico, apresentaremos a Sseguir como seria a
proposta de reformulacdo do modelo processual cognitivo da escrita, proposto por
Flower e Hayes (1980) na viséo de Kato (2010, p.91):

Figura 2: Reformulacdo proposta por Kato (2010) para a Estrutura do Modelo
Processual Cognitivo da Escrita proposto por Flower e Hayes (1980)

CONTEXTO DA TAREFA

INSTRUCOES
tépico TEXTO PRODUZIDO
receptor ATE
elementos CERTO MOMENTO
motivadores
‘ =
¥ i
EROCESSAMENTO TRADUTOR REVISOR
- DE IDEIAS
*E LONGO
DE LONGO
TERMO DE =) .
ESCRITOR: 'S zel|l ™™ -
: < <'S, CORRECAO
Conhecimento = gz
do tépico o S
Conhecimento 7
do receptor I T |
Planos 3 %
de escrita MONITOR: Planejamento
armazenados Estabelecimento de meta
Editoragdo

Fonte: Kato (2010, p.91)

Este modelo (Figura 2) apresenta as propostas de adaptacdo do modelo
inicialmente proposto por Flower e Hayes, na visdo de Kato. As cinco principais
sugestdes da autora referem-se a: i) relacdo recursiva entre geracao e organizagao; ii)
que o planejamento faca parte do monitor, entendendo que 0 mesmo ocorre durante todo
0 processo de producdo da escrita; iii) que o primeiro processo ap6s a MLP deveria se
chamar de Processamento de Ideias; iv) o estabelecimento de metas e a editoragédo
também serem componentes do monitor por entender que podem ocorrer ao longo de
todo processo e; v) a criacdo do subprocesso corre¢do no momento da reviséo.

Proporiamos, ainda, a leitura e a revisdo fazendo parte também do processo de
traducdo, uma vez que os proprios autores defendem a revisdo em processo e nao
somente ao final da producgéo do texto escrito.

Em suma, concordando com Rojo (2003, p. 193), o que se pode concluir do
modelo proposto por Flower e Hayes ¢ que “a producao de textos ¢ vista como um
conjunto (hierarquizado) de comportamentos, regidos por processos cognitivos gerados

por esquemas ou conhecimentos armazenados na memoria e ativados pelo “contexto”

(de tarefa)”.
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Vejamos a seguir os modelos cognitivos apresentados por Bereiter e
Scardamaélia (1987).

3.1.2. Bereiter e Scardamalia (1987)

Bereiter e Scardamalia (1987) criticam o modelo de processamento cognitivo
apresentado por Flower e Hayes (1980), por entenderam que ndo existe apenas um
modelo de processamento da escrita. Devem ser levados em conta modelos diferentes
que possam verificar e atender a diferentes situacfes de escrita e a processos diferentes
de desenvolvimento da habilidade de producédo do texto escrito.

A partir desta concepcdo, Bereiter e Scardamalia (1987) destacam que existem
diferencas entre 0s processos de producdo da escrita de um jovem estudante (imaturo) e
um escritor proficiente (experiente), justificando, assim, a existéncia de mais de um
modelo de processamento.

Para verificar suas hip6teses acerca dos processos mentais referentes a producédo
escrita, os autores utilizaram o recurso metodoldgico da entrevista clinica e o0s
protocolos verbais investigando dois grupos de sujeitos: sendo um grupo de alunos de
graduacdo ou pds-graduacdo (indicados como sujeitos maduros ou experientes em
relacdo ao processo de producdo escrita) e outro grupo de alunos do ensino primario
(indicados como sujeitos imaturos ou inexperientes em relacdo ao processo de producao
escrita).

A partir deste experimento, constataram a existéncia de, pelo menos, duas
estratégias orientadoras do processo de producdo da escrita, as quais organizaram em
dois modelos cognitivos de producéo de texto escrito: i) dizer o conhecimento e; ii)
transformar o conhecimento.

O primeiro modelo, dizer o conhecimento, reflete as caracteristicas dos
escritores imaturos no qual, de acordo com Bereiter e Scardamalia (1987), e fornecida
uma solucdo natural e eficiente para os problemas dos escritores imaturos em face da
geragdo de conteudos. Neste modelo, de acordo com Ferreira (2013, p.50), a solugéo é

bastante eficiente:

(...), pois, dado qualquer comando sobre o tema e 0 género, 0 escritor
pode comecar em questdo de segundos e rapidamente a produzir seu
texto. Diz-se ser a solucdo natural, jA que o escritor faz uso de
conhecimentos facilmente disponiveis em sua memoria, e, também,
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faz uso de estimulos externos e sugestdes geradas a partir da producédo
da propria linguagem.

Ja, no segundo modelo, transformar o conhecimento, encontramos as estruturas
utilizadas pelos escritores experientes no momento de producdo da escrita.

A estrutura do modelo transformar o conhecimento nos remete a explicacdo
voltada para uma psicologia do problema (problematica). Nesta direcdo, de acordo com
Bereiter e Scardamalia (1987), este modelo envolve ir além do dominio linguistico
normal, em direcdo a tornar-se capaz de realizar sozinho o que normalmente seria
realizado apenas por meio da interacdo social: o reprocessamento do conhecimento.
Para os autores, este modelo repousa na resolucdo de problemas, buscando sempre um
desenvolvimento continuo do conhecimento e o desenvolvimento continuo do texto.

Desta feita, fica a nds entendido que ha uma complexidade maior no modelo do
transformar o conhecimento do que no dizer o conhecimento. Contudo, observamos que
0 modelo menos complexo, dizer o conhecimento, est4d contido no modelo do
transformar o conhecimento, indicando a transformacgdo das habilidades simples de
produzir um texto em habilidades cada vez mais complexas.

Vale ressaltar que na estratégia do transformar o conhecimento “o escritor
manifesta um pensamento mais elaborado e desenvolve, constantemente, atividade de
alteracdo do texto” (FERREIRA, 2013, p.51). Em Flower e Hayes (1980), este
movimento de “ir e vir”, atuando como uma espécie de revisdo ao texto ocorre a partir
do que chamam de monitor.

Na estratégia do dizer o conhecimento, 0s sujeitos, sobretudo 0s imaturos, nao
refletem sobre o planejamento do texto, todavia, na segunda estratégia, este
planejamento e, também, a revisdo, sdo essenciais durante a produgdo do texto escrito,
para estruturar o que o sujeito quer dizer e 0 que, de fato, ele diz no texto escrito. Para
lidar com as demandas da escrita, no entanto, o escritor precisa, em diferentes
momentos, construir novos conhecimentos e ndo apenas mobilizar os que ja estdo
guardados na memoria de longo prazo. Talvez esta seja mais uma das criticas referentes
ao modelo de Flower e Hayes (1980), no que tange a relacdo da memoria de longo
prazo com o processo de tradugéo citado anteriormente.

O tempo de iniciar a escrita propriamente dita para Bereiter e Scardamalia
(1987) depende de qual estratégia o sujeito estad utilizando. Se utilizar da estratégia do

dizer o conhecimento, o inicio da producdo escrita € automatico, pois ndo requer
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planejamento, apenas resgate da memoria. Ja na estratégia do transformar o
conhecimento, este tempo dependera das metas estabelecidas pelo escritor, dos tipos de
problemas que tém de ser resolvidos, bem como da complexidade do plano de
construcao.

Nesta dire¢do, para Bereiter e Scardamalia (1987, p.62), “os escritores imaturos
dependem para suas producgdes do conhecimento que se encontra ja agrupado, seja na

, . . .. 4
memoria ou por meio de atividades propostas pelos professores”

(traducdo nossa).
Quanto aos escritores que usam a estratégia de produzir conhecimento, estes tendem a
usar estratégias mais complexas e, via de regra, organizam um planejamento prévio do
texto a ser escrito.

Vejamos a seguir outro modelo de producéo de texto escrito, desta vez, proposto

por Meurer (1993).

3.2. MODELO PSICOSSOCIOLINGUISTICO DE PRODUCAO DE TEXTO:
POR UMA PERSPECTIVA INTRA/INTER-ORGANICA.

Para Meurer (1993), a escrita se constitui num fendmeno psicossociolinguistico.
Ele afirma, assim como Halliday (1978), que a escrita enquanto manifestacdo da
linguagem tem duas perspectivas: uma intraorgénica e outra inter-orgéanica. Seria 0
mesmo que dizer que na primeira a escrita seria desenvolvida para aquisicdo de
conhecimento (linguagem como fendmeno psicoldgico) enquanto que a segunda teria o
proposito de ser um instrumento de comunicagdo social (linguagem como forma de
comportamento).

Nesta perspectiva, o autor defende a ideia de que ao produzir um texto “o
escritor faz uso de diferentes tipos de conhecimento e, por outro, constroi textos para
interagir com outros individuos dentro de determinados contextos sociais” (MEURER,
1993, p.37).

De base discursiva nas perspectivas de Foucault (1972), Kress (1989) e

Fairclough (1992), Meurer organizou o seguinte modelo teorico de producéo de texto:

* Bereiter e Scardamalia (1987, p. 62): Los escritores novatos dependen para sus composiciones de que lo
conocimiento se encuentre ya agrupado (ya sea en la memoria o por medio de actividades dirigidas por los maestros).
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Figura 3: Roteiro geral para produgéo e polimento de um texto por Meurer (1993)
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Analisando o modelo estabelecido por Meurer (1993) na figura 3, verificamos
que o estagio Fatos/Realidade faz referéncia a qualquer aspecto do universo — exterior
ou interno ao préprio individuo, real ou imaginario — sobre o qual alguém quer ou
precisa se expressar. O autor restringe-se nesta pesquisa a expressdo escrita, mas
entende que também o individuo pode se expressar oralmente.

Ja quando traz o estagio Representacdo mental dos Fatos/Realidade pelo escritor
(A), aponta que se trata da imagem dos Fatos/Realidade que se forma em nossa mente
antes de falarmos ou escrevermos. De acordo com a teoria de Meurer, ndo ha como
passar diretamente dos fatos a fala ou escrita. O autor afirma que este estagio deveria ser
mais investigado para que, se fosse possivel, melhor entendermos como ocorre o
processo inicial para a producdo de um texto.

O Monitor € que serd o controlador por esta representacdo mental. Segundo
Meurer (1993, p.41), 0 monitor é um:

(...) complexo aparato mental, com funcionamento em parte
consciente e em parte automatico, que planeja e executa o processo de
escritura como um todo, permitindo — ou ndo — a criacdo de
determinada representacdo mental, a selecdo de focos de atencédo e a
transformacdo de tais representacdes em textualizagOes especificas.
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Semelhante ao modelo proposto por Hayes e Flower (1980), Meurer afirma que
dependendo da competéncia do escritor, este monitor mantém-se ativo durante todo
processo de producdo do texto, sendo responsavel pela geragdo de ideias, planejamento,
organizacéo, execucéo e editoracdo do texto.

Vale destacar que Meurer propde a criacdo de seu modelo tedrico de producéo
de texto a partir de criticas aos modelos cognitivos de Flower e Hayes (1980) e Bereiter
e Scardamalia (1987), mas como vimos no pardgrafo anterior, sua teoria traz
contribuicdes do modelo cognitivo dos primeiros.

Entre a representacdo mental e o inicio da escrita propriamente dita, existe o
Foco(s) de Atencdo que seria 0 momento em que o individuo estaria concentrado no que
pretende escrever e no que, de fato, colocara no papel. Meurer (1993) afirma ser esta
etapa a concretizacdo mental através de uma representacdo linguistica. Desta feita,
comeca a surgir, paulatinamente, o Texto(B) escrito.

O autor ao descrever sua teoria nos apresenta cinco observacfes importantes que
podem melhor explicar seu esquema teérico (representado na figura 3). Vejamos,

resumidamente, estas observacoes:

1. Os estagios (A) e (B) ndo sdo, necessariamente, separados um do outro. Do
mesmo modo que (A) pode ndo ocorrer no momento inicial, antes do inicio
da escrita do texto. Ambos os estagios podem ocorrer simultaneamente ao
longo da producéo do texto. Podemos verificar esta assertiva ao observarmos
na Figura 3 a existéncia de uma seta recursiva de (B) para (A), mostrando a
possibilidade de retorno ao estagio anterior. Segundo Meurer, 0 processo €
todo interativo, tal que um estagio alimenta o outro recursivamente.

2. Vale ressaltar que o estagio (A) é representado por duas subpartes
interligadas, pois o autor acredita que “como escritores, oscilamos entre uma
representacdo mental mais global e focos de atencdo (...) sobre o que
pretendemos escrever” (MEURER, 1993, p.42).

3. Seguindo este mesmo raciocinio, 0 autor aponta que o texto surge por partes,
a partir dos focos de atencgéo, podendo o autor, ao iniciar sua escrita, retornar
ao foco de atengdo a qualquer momento. Meurer ainda justifica que “o texto

produzido até um determinado momento podera funcionar como uma
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heuristica” (1993, p.43), ou seja, como um momento de descoberta, de
criacdo, de tal modo que o escritor poderd, a partir de entdo, decidir se
mantém, amplia ou até mesmo modifica o foco de atencdo inicialmente
estabelecido. Tal decisdo implicara a conducdo do texto até entdo produzido.

4. O autor trata sobre possiveis “inibidores” que podem dificultar a escrita do
individuo, tais como: i) falta de representacdo clara sobre os fatos/realidade
elencados — problemas de conhecimento e/ou de estratégia; ii) falta de
habilidade de “determinar pontos de focalizacdo e/ou como estes se
relacionam” (MEURER, 1993,p.43); iii) falta de habilidade de planejamento
que interligue os pontos de foco antes e durante a producdo do texto; iv) falta
de “habilidade de subordinar todo o processo de producao (...) ao objetivo do
texto e a audiéncia a que se destina” (idem).

5. O autor afirma que o texto produzido (realizacdo linguistica),
necessariamente, ndo reflete a realidade da representacdo mental dos
fatos/realidade (estagio (A) representado na Figura 3). Justifica-se, segundo
Meurer, por existir um potencial de erro, ou seja, pode ser que o escritor ndo
consiga se expressar de uma forma satisfatoria ao seu interlocutor. Pode
transmitir uma ideia contraria ao que pretendia. Ou, ainda, pode ser que seu
texto leve os interlocutores a fazerem interpretacdes ndo desejadas pelo
escritor. Talvez, o item 4 acima exposto possa ser o propulsor desta inflexao

causada no decorrer da escrita.

Seguindo o esquema proposto por Meurer, chegamos finalmente a etapa em que
o0 escritor finaliza o texto. Sendo esta reconhecida na teoria em questdo como primeira
versdo do texto escrito.

Via de regra, quando se trata de producdo de texto escolar, finaliza-se o texto
nesta etapa e 0 mesmo segue para avaliacdo do docente. Contudo, para Meurer, neste
momento, primeira versdo, precisa-se dar o acabamento ao texto. Para tanto, pode-se
recorrer a0 monitor com o intuito de verificar o que ainda pode ser melhorado no
estagio (A). Mas, também, levar o escritor a “um conjunto de operagdes recursivas que
visam a recomposi¢ao e ao polimento do texto” (MEURER, 1993, p.45).

O mais importante sobre a questdo do polimento do texto, na perspectiva do
autor, é que o escritor se torna o seu préprio leitor. Por entender tal importancia é que o

autor contempla em seu esquema os estagios (C), (D) e (E) representados na Figura 3.
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Estes estagios sdo reconhecidos como etapas de leitura onde é sugerida a escrita de um
resumo ou esquema (“outline”) a partir do texto lido.

Em resumo, Meurer (1993, p. 46) aponta que:

Apoés ter produzido uma primeira versdo do texto que pretende
escrever (etapas A e B), o escritor assume a funcéo especifica de leitor
do seu préprio texto. Aqui o escritor ndo 1€ simplesmente o seu texto:
ele Ié tentando trazer para o ato da leitura um aparato mental e um
monitoramento enriquecido pela consciéncia de parametros baseados
numa visao psicossociolinguistica da escrita.

Desta feita, 0 escritor examina o seu texto passando pelos estagios (C), (D) e (E).
Ao fazer isso, 0 escritor retorna ao estagio (B) — texto escrito — para verificar se, de fato,
conseguiu expressar a representacdo mental criada no estagio (A) e, ainda, se 0 estagio
(B) “realmente leva a reconstitui¢ao dos fatos/realidade dos quais 0 escritor quer tratar e
se “B” estd adequado em relacdo aos parametros linguisticos e ndo linguisticos
responsaveis pela constitui¢do de um texto” (MEURER, 1993, p.47).

Em suma, de acordo com Meurer, este € um modelo que apresenta apenas uma
parte simplificada de um modelo de producdo de textos escritos, acreditando que
poderia ampliar tal estudo. Todavia, afirma, finalizando, que “tudo que alguém escreve
tem definitivamente um grau de intertextualidade (...) é influenciado por — e/ou depende
da internalizacdo de — textos que ja existem” (MEURER, 1993, p.48).

3.3. MODELO DE PRODUCAO DE TEXTO A PARTIR DE SCHNEUWLY
(1988): UMA QUESTAO DE INTERACAO SOCIAL.

Na mesma década em que surgem as teorias acerca dos modelos cognitivos de
producdo de texto de Flower e Hayes (1980) e Bereiter e Scardamalia (1987) surge uma
abordagem de producéo de textos proposta por Schneuwly (1988).

Schneuwly, assim como 0s outros, também se preocupou em entender como as
criancas fazem para aprender a escrever. Todavia, diferentemente dos outros autores
apresentados anteriormente, para Schneuwly, o processo de escrita ndo se reduz a um
ato solitario, mas é uma questdo de intera¢do social. Mesmo quando sozinho, o sujeito
representa as situacoes, instituicbes e destinatarios para, como base nas representacoes,
elaborar o texto. Desse modo, ele nunca é um autor distanciado das esferas de interacéo.

Para tanto, Schneuwly (1988) definiu que o processo de produgdo de textos
passa por trés instancias: base de orientacdo, gestdo textual e linearizacao.
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Veremos a seguir cada uma destas instancias de forma mais especifica, de tal
modo que possamos entender como a teoria de Schneuwly se constr6i sob uma
perspectiva sociointeracionista, justificando, assim, a escolha desta perspectiva para a
presente tese.

Todavia, antes, apresentamos um esquema proposto por Rojo (2003, p.194),
exemplificando o modelo proposto por Schneuwly. Vale ressaltar que o autor néo
sistematizou graficamente o processo de producdo de texto, estamos apenas tomando o

esquema proposto por Rojo para melhor ilustrarmos a teoria do autor.

Figura 4: Instancias e tipos de operacfes na producdo de textos a partir de Schneuwly
(1988).

PARAMETROS DA INTERAGAO SOCIAL

e Lugar social do escrevente
e Finalidade da atividade de linguagem

e Relacdes enunciador/destinatirio
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Fonte: Rojo (2003, p.194). “Revisitando a produ¢do de textos na escola”.

Podemos observar o foco na interacdo social quando ha a preocupag¢do com o
lugar social do escrevente — que lugar, que papel social o sujeito ocupa na sociedade no
momento da producdo escrita — com a finalidade da atividade de linguagem — para que o
sujeito escreve, com que objetivos escreve, escreve para comunicar 0 que — e com as
relacbes entre enunciador/destinatario — para quem o0 sujeito escreve, que efeitos de

sentido quer despertar no outro ao escrever.
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Estas questdes sdo contempladas no que Schneuwly (1988) chamou de Base de

Orientagdo. Vejamos.

3.3.1. Base de Orientacéo

Entendemos que a base de orientacdo é a construcdo de uma representacdo
interna e que pode ser facilmente modificavel na medida em que surgirem necessidades
de tais mudancas. ModificacGes estas relacionadas ao contexto social e material da

atividade. Schneuwly (1988, p.31) afirma sobre a base de orientacéo que:

Pode-se considerar como um nivel de controle externo gerando os
pardmetros extralinguisticos e traduzindo-os em representacdes
internas que regem a atividade global de linguagem.

Rojo (2003, p.195), ao discutir sobre a base de orientacdo no modelo tedrico de

Schneuwly, aponta que:

S&o parametros fundamentais dessa situacdo de producédo, que deverao
ser representados pelo enunciador, seu proprio “lugar social” como
autor, suas “relagdes com seu(s) interlocutor(s) ¢ a finalidade” da
enunciacao.

Desta feita, a construcdo de uma base de orientacdo pelo escritor determina,
assim, tanto as formas de gestdo do texto quanto sua linearizacdo. Ferreira (2013, p. 54)

aponta que:

De acordo com as ideias de Schneuwly (1988), a base de orientacdo é
vista como a instancia onde se tomam as decisGes concernentes ao
desenvolvimento da atividade de linguagem em funcdo de
conhecimentos e experiéncias de linguagem anteriores.

Como vimos anteriormente, a base de orientagdo € uma representacdo interna,
sendo assim, necessita que 0 sujeito construa representacOes sobre a situacdo de
interacdo. No momento da construcdo da base de orientagdo sdo levantadas algumas
indagacOes importantes: Para que se escreve? Por que se escreve? Para quem se
escreve? Ou seja, quais sdo as finalidades do texto a ser produzido? Que efeitos o

escritor pretende causar em seus interlocutores (destinatarios)?
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Sendo assim, faz mister entender que o lugar social ao qual o sujeito encontra-se
influenciard diretamente no modo como este produzird o seu texto. Por exemplo,
produzir um texto em um concurso publico é diferente de se produzir um bilhete para
deixar recado em casa.

Também, no momento da construcdo da base de orientagéo, o escritor precisa ter
clareza sobre as finalidades do texto a ser produzido: qual é a intengdo comunicativa do
seu texto?

Em relacdo a definicdo de seu(s) destinatario(s) e sobre os efeitos que pretende

provocar no(s) mesmo(s), podemos citar Bakhtin (2000, p.325), quando afirma que:

Ter um destinatério, dirigir-se a alguém, é uma particularidade
constitutiva do enunciado, sem a qual ndo ha, e ndo poderia haver,
enunciado. As diversas formas tipicas de se dirigir a alguém, e as
diversas concepcdes tipicas do destinatario sdo as particularidades
constitutivas que determinam a diversidade dos géneros do discurso.

Na sequéncia, estabelecido o lugar social do escrevente, a finalidade do texto e a
relacdo com o destinatario, elencamos o género que nos dara condicGes de dizer o que
pretendemos por meio do texto a ser produzido.

Bronckart (2012, p.99-100) apresenta um exemplo sobre a acdo de linguagem
escrita com o intuito de ressaltar a importancia da construcdo de uma base de orientacdo

na perspectiva de Schneuwly:

No dia 14 de janeiro, em seu escritorio (espaco-tempo de producdo) e
no quadro de suas atividades politicas (lugar social), a senhora Z
(emissor), deputada federal (enunciador), redige um texto destinado
aos eleitores (destinatério), para convencé-los a responder “sim” em
uma votacao sobre a proibicdo da vivisseccdo (objetivo).

Podemos ainda acrescentar que neste exemplo 0 sujeito escrevente ja pode
antecipar o género que melhor traduzira sua mensagem. Também, quando se expde
sobre a senhora Z ser deputada federal, ja esclarece o papel social do
emissor/enunciador o que significa a utilizacdo de estratégias linguisticas especificas e,
ainda, a forte relacdo de poder que o escrevente pretende exercer, a partir da escrita,
sobre 0s seus destinatarios, uma vez que sua intengdo enunciativa € a de convencé-los a
dizer sim a sua proposta.

Bronckart (2012, p.100) acrescenta que “a acdo de linguagem ndo ¢ um sistema

de restri¢cbes, mas uma base de orientacdo a partir da qual o agente-produtor deve tomar
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um conjunto de decisdes”. Na sequéncia, aponta que ¢ de suma importancia fazer a
escolha do género textual mais adequado e mais eficiente para representar o seu texto, a
sua acao de linguagem.

Enfim, concordamos com Schneuwly (1988), quando este concebe que construir
uma base de orientacdo é uma operacéo central no processo de pensar o planejamento
do texto com suas particularidades.

A base de orientagdo, portanto, da a diregdo da gestdo textual. Vejamos a seguir

as considerac6es de Schneuwly a respeito desta instancia.

3.3.2. Gestdo textual

Dando continuidade ao modelo de producdo de texto proposto por Schneuwly
(1988) e exemplificado no esquema proposto por Rojo, na figura 4, temos a gestdo
textual composta por dois tipos de operacdes: a ancoragem e a planificacdo (ou
planejamento do texto).

Para Schneuwly (1988, p.33), a ancoragem “define a relacdo que instaura o
enunciador com a situacdo material de producdo, com os pontos de referéncia do ato
material de producao”. Sendo assim, podemos afirmar que ¢ dependente da construcao
que o sujeito faz de uma base de orientacdo para a producdo de seu texto. Dai a ligagdo
direta entre ambos 0s processos.

O mesmo autor coloca a ancoragem sobre duas dimensfes que apresenta por

meio de questdes, tais como (p.33):

e Qual é a relacdo entre o contetido textual definido globalmente
e 0s pontos de referéncia espago-temporal? Trata-se do mesmo
mundo ou de mundos diferentes para os conteidos e a situacdo
material de producéo?

e Qual é a relacdo entre os parametros das atividades em curso e
0s pontos de referéncia?

A primeira questdo, de acordo com Bronckart (2012), trata sobre a ancoragem
do modo conjunto, ou seja, a utilizacdo da linguagem serve para tratar do mundo no
qual se age, ndo havendo rupturas entre 0 mundo dito e 0 mundo no qual se age.

J& na segunda questdo, ha a representacdo da ancoragem do modo disjunto, onde

0 mundo dito € situado em outro lugar, é transportado de outra forma. Nesta
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perspectiva, 0s conteldos sdo apresentados como pertencentes a outro mundo, havendo
ruptura entre o mundo dito e 0 mundo no qual se age pela linguagem. Rojo (1999, p.7),
sobre este assunto, expoe que “na relacdo de disjungdo de mundos, discursa-se sobre um
mundo que ja ndo € situado alhures; os conteudos e temas sdo apresentados como
pertencentes a um outro mundo que nao o atual”.

A instancia de gestdo textual ainda comporta outra operacéo, a planificagdo. Esta
operacao € responsavel pela sequencializacdo dos contetdos, pela estrutura linguistica e
modelos de linguagem.

Segundo Ferreira (2013, p. 56):

Essa operacdo é responsavel por determinar as formas variaveis de
planejamento, sem deixar de lado as consideracGes sobre 0s aspectos
de interacéo entre os interlocutores e a situagdo material de producéo.

Seguindo este mesmo raciocinio, Rojo (2003, p.195) declara sobre o

planejamento, na perspectiva de Schneuwly (1988) que:

Envolve tanto a ativagdo, organizacdo e ‘‘sequencializa¢do dos
contetidos” como sua “estruturalizagdo” linguistica, sua adequacgdo a
um “modelo de linguagem ou plano de texto, escolhido em fungdo da
interacdo social, [que] garante a forma linguistica global”.

Para Schneuwly (1988, p.35), no processo de planificagdo existem “dois
aspectos fundamentais (Flower e Hayes, 1980): a) mobilizacdo dos conhecimentos; b)
organizacao das ideias em fun¢do dos objetivos e do auditdrio, construindo um plano”.

No primeiro aspecto, (re)ativa-se 0s conhecimentos prévios, a experiéncia que o
sujeito possui que podera auxiliar na escrita do texto. Retoma a organizacao construida
na base de orientacdo (finalidade do texto, destinatarios, género textual que melhor
atende a necessidade de comunicagdo proposta). No segundo aspecto, 0 sujeito
escrevente, apos a definicdo do destinatario e da ideia a ser comunicada, necessita
organizar estas ideias com o intuito de alcancar os objetivos de interagdo com seus
interlocutores.

Assim, Schneuwly (1988, p.35) aponta que “existem planos para textos de
lingua especificos que orientam a produgao de um texto particular”.

Dando sequéncia ao modelo de producdo de texto defendido por Schneuwly
(1988), temos a operacao de linearizacao.
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3.3.3. Linearizacéo

A operagéo de linearizagdo tem como fungdo organizar 0S processos anteriores
de forma linear, garantindo a materialidade das ideias em unidades linguisticas. Duas
operacdes foram definidas por Schneuwly (1988) na garantia da linearizagcdo do texto:
referencializacdo e textualizacdo. Vale ressaltar que embora se trate de operacOes
distintas, ambas se completam mutuamente. Na figura 4 apresentada por Rojo,
observamos as setas recursivas, tanto na instancia de linearizacdo, quanto nos outros
processos nos fazendo entender que o modelo proposto por Schneuwly é
constantemente interacional e recursivo. Isto fortalece sua escolha para esta pesquisa,
uma vez que o processo de producado coletiva de textos faz-se de forma interacional e ha
sempre a necessidade de uma “volta” aos processos anteriores na organizagdo da melhor
escrita pelo grupo classe.

Segundo Schneuwly (1988, p. 38), a operacdo de referencializagéo caracteriza-se
pela:

producdo dos enunciados, dos nucleos predicativos ou como a cria¢do
de estruturas de linguagem minimas de saida que estdo em interacéo
com os operadores que dependem do contexto e do co-texto.

Constatamos até aqui que a operacdo de gestdo textual responde pelo nivel
global do texto, enquanto que a textualizacéo responde pelos aspectos locais do mesmo.
De acordo com Francischini (2000, p.71):

As operacOes de textualizagdo sdo as responsaveis pela progressdo do
contetido tematico e pela construcdo das relagdes de continuidade, de
ruptura ou contraste. Elas agem no nivel local e se realizam através de
categorias especificas de recursos expressivos, organizados de acordo
com as relacbes a serem estabelecidas. O funcionamento dessas
operagdes esta sujeito as determinagdes cotextuais e contextuais.

De acordo com Schneuwly (1988), fazem parte da textualizagdo a coeséo,
conex&o/segmentacdo (visando pontuar o discurso) e a modalizacdo (relagdo do
enunciador com o texto sobre o contexto de producao).

Em suma, de acordo com a perspectiva sociointeracionista de Schneuwly (1988),
ao produzirmos um texto fazemos uso das instancias da base de orientacdo, da gestdo

textual e da linearizacdo e de suas respectivas operacoes. Esta escolha nos garante tanto
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0 desenvolvimento cognitivo quanto interacional entre o sujeito que escreve e seus
destinatarios. Também podemos reforcar a ideia do modelo proposto por Schneuwly e
suas vantagens no processo de producdo de textos escritos, a partir do que nos aponta
Rojo (2003, p.196) quando afirma que: “trata-se de um modelo de determinacdes
multiplas em complexa interacdo (e ndo um modelo linear ou fasico), capaz de
redescobrir mdltiplas situacbes de producdo de textos, inclusive a escolar ou
académica”. Por estas que optamos pela escolha da perspectiva sociointeracional para
investigar os processos de producdo coletiva de textos na escola.

Na continuidade, o capitulo seguinte traz discussdo a luz da producdo de textos
na escola.
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4. PRODUCAO DE TEXTO NA ESCOLA

Pesquisas apontam que existem inumeras condi¢cBes pedagogicas de
operacionalizacdo desfavoraveis, por parte da escola, em formar alunos produtores de
textos (GUIMARAES, 1999; TARDELLI, 2002; KATO, 2002; ROJO, 2003;
ANTUNES 2003; AZEREDO, 2005; LEAL e MORAIS 2006; KOCH, 2008; SOUZA,
2008). Estas condicOes se ddo, principalmente porque, via de regra, as situacOes de
producdo de textos propostas aos alunos parecem referenciar situacGes irreais do
cotidiano, distantes das vivéncias e exigéncias sociais das quais 0s mesmos fazem parte.
Muitas vezes o trabalho docente fica restrito a verificar falhas (fazer correcOes
indicativas das “deficiéncias” de escrita do aluno) e atribuir-lhes notas (em um sistema
somativo de avaliagdo classificatoria). Assim, segundo Souza (2008, p. 51), “A
impressdo que fica em textos escolares é a de que o aluno parece procurar a palavra que
o professor espera, ndo exatamente a palavra do aluno.”(p.51).

De acordo com pesquisas realizadas por Tardelli (2002), a producdo de textos
nas escolas pelos alunos é escassa, inclusive na prépria disciplina de Lingua Portuguesa.
Contudo, o mesmo autor constatou, contraditoriamente, que os alunos produzem muitos
textos ‘fora das atividades de obrigacdo escolar’ e, ainda, que a circulagdo de textos
produzidos pelos alunos é quase inexistente na escola.

Nessa perspectiva, a escola muitas vezes encara o processo de producdo de
textos como uma atividade solitaria e reprodutora de escritas meramente escolares, ndo
oportunizando ao aluno que desenvolva sua linguagem e interagdo social por meio do
texto escrito.

Em sentido oposto ao verificado por Tardelli, nesta pesquisa reconhecemos e
tomamos a ideia da linguagem como processo de interagdo e, de forma especifica, a
producéo de textos escritos como atividade de interacdo social.

Reconhecemos, ainda, a importadncia da escola para o aprendizado e
desenvolvimento do aluno e que essa também é um lugar de interacdo social. Partindo
desse pressuposto, indagamos sobre por que a escola apresenta condi¢fes desfavoraveis
para a conducdo do ensino de producdo de textos no sentido de os alunos
desenvolverem sua capacidade critica e reflexiva de interagir com 0 meio social a sua
volta por meio do texto escrito.

Para melhor entender sobre a producédo de textos na escola, este capitulo objetiva

discutir sobre: 1) a concepgédo de escola como um lugar social, e como todo lugar social,
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repleto de interacdo; ii) curriculo de lingua portuguesa com olhar para a producdo de
texto; iii) os tipos de situacdo de ensino de producéo de textos que existem nos espacos
escolares a partir de Schneuwly e Dolz (2010).

4.1. CONCEPCAO DE ESCOLA COMO UM LUGAR SOCIAL, E COMO TODO
LUGAR SOCIAL, REPLETO DE INTERACAO.

Na perspectiva sociointeracionista, concebe-se que as interacdes sociais
permitem que 0s sujeitos permanecam em constante construgdo e transformacao de si.
Por meio das interacGes, os sujeitos conquistam e ampliam significados e percepgdes na
vida. Com base em tal pressuposto central, consideramos a linguagem como uma
ferramenta social que possibilita as trocas entre os sujeitos em determinado contexto
sociohistarico.

De acordo com Vygotsky, o desenvolvimento humano ocorre quando ha
ampliacdo da aprendizagem resultante das interagdes. Dessa forma, todo sujeito adquire
seus conhecimentos a partir de relagdes sociais, de trocas com seus pares, produzindo
textos orais e escritos.

Segundo as ideias de Vygotsky, o sujeito se apropria dos conhecimentos apos
tais conhecimentos serem mobilizados interpsiquicamente. Pontecorvo (2005, p.54),

partindo do pressuposto de interacdo social segundo as teorias de Vygotsky, afirma que:

O que se produz no social ndo é somente um mecanismo
desencadeador, mas € objeto de per si de particular atencdo, uma vez
gue corresponde aquilo que depois serd representado interiormente,
quando se sera capaz [...] de manter “uma conversagao” com um outro
genérico.

Vygotsky também apontava que “o desenvolvimento ndo precede a
aprendizagem”, como foi anunciado anteriormente por Piaget. Primeiro o individuo
experimenta situagdes sociais que gradualmente se refletem na internalizacdo de
conhecimentos, e desenvolvimento de competéncias. O autor separa as
funcgdes intelectuais naturais (percepcdo, memdria) das funcbes culturais (sociais),
considerando que desde o nascimento as funcfes naturais se transformam em funcao das
interacdes e da cultura.

Para Bakhtin, assim como vimos em Vygotsky, as atividades humanas séo
mediadas pela linguagem. O primeiro ainda afirma que somos repletos dos enunciados e
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das experiéncias dos outros, enfatizando a importancia do processo de interacdo social
no desenvolvimento do sujeito e na produgdo verbal, vista como uma atividade.

Vejamos:

Eis porque a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e se desenvolve em uma interagdo constante e continua com 0s
enunciados individuais do outro. Em certo sentido, essa experiéncia
pode ser caracterizada como processo de assimilacdo - mais ou menos
criador - das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). Nosso
discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados (...), € pleno de palavras
dos outros, de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de
um grau Vario de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos
outros trazem consigo a sua expressdao, 0 seu tom valorativo que
assimilamos, reelaboramos e reacentuamos. (BAKHTIN, 2010,
p.294-295)

No processo de ensino e aprendizagem, de acordo com Vygotsky, a relacdo entre
0S sujeitos mais experientes e 0S menos experientes possibilita o processo de
internalizacdo das funcdes psicologicas superiores dos Gltimos.

Nesta mesma direcdo, apoiando-se nas ideias de Vygotsky, Martins (1997,

p.117) afirma que:

(...) a internalizagdo ndo pode ser entendida como adocéo passiva do
conhecimento previamente apresentado a crianga pelo adulto. Antes, é
um processo de reconstrucdo mental do funcionamento
interpsicologico. O processo de internalizagdo, com todas as suas
particularidades, caracteriza-se como uma aquisi¢do social onde,
partindo do socialmente dado, processamos opc¢des que sdo feitas de
acordo com nossas vivéncias e possibilidades de troca e interacéo.

Na escola, como em qualquer espaco social, ocorrem variadas formas de
interacdo que favorecem a internalizacdo de conhecimentos. Ou seja, quando tratamos
da escola, reconhecemos que esta também € um lugar de interacdo social, a qual tem
especificidades, sobretudo porque seu objetivo principal é o processo de ensino e
aprendizagem. E, como visto anteriormente, a aprendizagem se da por meio da
interacdo com o outro.

No capitulo anterior, discutimos sobre o quanto a escrita pode ser complexa.
Aqui, refletimos sobre o qudo complexo é seu processo de ensino. Nesta direcdo,

Ferreira (2013, p.66) aponta que:

Reconhecer a escola como um lugar de interacdo social significa
considerar, nas andlises das situacfes de producdo de textos, as
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finalidades dessa institui¢do, os tipos de relacdes que se estabelecem
em cada escola, 0s conhecimentos e as experiéncias prévias dos
interlocutores  (autor/leitor), as negocia¢Bes, incluindo as
argumentacfes que ocorrem nesse espago social.

Na escola, assim como nos demais espacos sociais, ocorrem complexos

processos de interagdo em que os interlocutores séo extremamente ativos:

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significacdo (...) de um
discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude
responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar, etc., e esta atitude do
ouvinte estd em elaboracdo constante durante todo o processo de
audicdo e de compreensédo desde o inicio do discurso, as vezes ja nas
primeiras palavras emitidas pelo locutor. A compreensdo de uma fala
viva, de um enunciado vivo € sempre acompanhada de uma atitude
responsiva ativa (conquanto o grau dessa atividade seja muito
variavel); toda compreensdo é prenhe de resposta e, de uma forma ou
de outra, for¢cosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor.
(BAKHTIN, 2002, p.291)

Partindo de tal pressuposto, Schneuwly e Dolz (2010), a partir da perspectiva
sociointeracionista, apontam que a escola se configura, além de uma “reprodugdo” do
gue ocorre em outros espacos de interacdo, fazendo com que os alunos se reconhecam
“em multiplas situagdes em que a escrita Se torna possivel, em que ela € mesmo
necessaria” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2010, p.66), também como um espaco no qual se
aprende a interagir no mundo. Assim, as criancas produzem textos na escola para
aprender a escrever e para se comunicar pela escrita e pela oralidade.

Nesta diregdo, concordando com as ideias de Schneuwly e Dolz (2010), Ferreira
(2013, p.67) defende que:

(...) a especificidade desse espago &€ marcada fortemente por sua
finalidade central: o ensino, mas com desdobramentos relativos a ideia
de que para que os estudantes aprendam conhecimentos validos para a
vida, € necessario que vivenciem, nesse espaco, interagdes com
interlocutores externos a escola.

Para dar continuidade e nos aprofundarmos nesta tematica, a seguir discutiremos
sobre como esse tipo de atividade humana € representado nos curriculos de Lingua

Portuguesa.
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4.2. O ENSINO DE PRODUCAO DE TEXTO: DISCUSSAO SOBRE OS
CURRICULOS DE LINGUA PORTUGUESA.

Geraldi (2003) considera “a producdo de textos (orais e escritos) como ponto de
partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua”
(p.135). Tal assertiva se justifica, uma vez que é no texto que ocorre a totalidade da
lingua, seja como conjunto de formas e de seus reaparecimentos, seja como “[...]
discurso que remete a uma relacdo intersubjetiva constituida no préprio processo de
enuncia¢do marcada pela temporalidade e suas dimensdes” (GERALDI, 2003, p.135).

Nessa direcdo, levantamos a seguinte indagacdo: Nos curriculos de Lingua
Portuguesa a producdo de textos € contemplada nessa perspectiva sinalizada por Geraldi
(2003)? Que recomendacdes estdo presentes no curriculo de Lingua Portuguesa no que
tange ao ensino de producdo de texto no Brasil?

Discussdes e mudancas significativas vém ocorrendo na concepcao de curriculo
e, de modo especifico, transformacdes relativas ao componente curricular de Lingua
Portuguesa (MARINHO, 1998; ALBUQUERQUE; 2006; SILVA, 2008; LIMA, 2010;
CAVALCANTI, SILVA e SUASSUNA, 2014; LIMA e LEAL, 2014).

Iniciamos por concordar com a ideia de curriculo a partir de Moreira e Candau

(2008, p.18), que entendem curriculo como:

[...] as experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagdes sociais, e que contribuem para a
construcdo das identidades de nossos/as estudantes. Curriculo associa-
se, assim, ao conjunto de esforcos pedagogicos desenvolvidos com
intencOes educativas.

Desta feita, tomamos a ideia de curriculo como algo que vai além de
documentos que orientem a préatica docente, pois, segundo Cavalcanti, Silva e Suassuna
(2014, p.21), “E importante que estejamos atentos a validade daquilo que ensinamos,
uma vez que o que se pratica na escola ¢ constitutivo da subjetividade do aprendiz”.

Seguindo este pressuposto, constatamos que o curriculo é o responsavel pela
sistematizagdo desses “esforgos pedagdgicos”, tornando-se espago de destaque na
atuacdo do docente. Sendo assim, o docente tornar-se-ia responsavel direto pela
elaboragdo e ressignificagao deste curriculo. “Ele ¢ um dos grandes artifices, queira ou
ndo, da construcao dos curriculos que se materializam” (MOREIRA ¢ CANDAU, 2008,
p.19).
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Apesar de considerarmos que o curriculo se constitui nas praticas, também
concebemos que a reflexdo sobre o que é dito nos documentos curriculares também é de
suma importancia. De acordo com Leal, Branddo, Santana e Ferreira (2014, p.53-54),
existem, pelo menos, trés razBes relevantes para se discutir sobre as propostas

curriculares oficiais:

(1) S&o documentos elaborados em instancias publicas oficiais
especificas, mas resultam de negociacOes realizadas por profissionais
representativos de diferentes agéncias educativas (universidades,
secretarias de educacdo, Ministério da Educacdo...), possibilitando,
portanto, apreender as tensdes acerca de questdes relativas ao papel da
escola; (2) sdo documentos que refletem/orientam ac¢bes de formacéo
de professores; (3) sdo documentos que buscam regular o ensino e,
portanto, tém finalidade normativa.

A partir destes pressupostos nos debrugamos na discussao sobre os curriculos de
Lingua Portuguesa, na tentativa de verificar se as ideias discutidas até 0 momento estéo
sendo contempladas e/ou repensadas no que diz respeito ao trabalho com o ensino de
producdo de textos.

A partir da busca em autores que investigaram documentos curriculares,
constatamos o problema/dificuldade/complexidade/recusa de se desenvolver, explorar,
ampliar o trabalho com producéo de texto a partir do préprio curriculo das escolas.

Para tornar tal afirmativa mais clara, apresentaremos, de forma breve, porém
detalhada, uma pesquisa desenvolvida por Leal, Branddo, Santana e Ferreira (2014),
intitulada “O ensino da producdo de textos em documentos curriculares de redes
publicas brasileiras”.

De imediato, podemos afirmar que o curriculo do Ensino Fundamental acaba por
dar mais énfase aos processos de leitura do que ao trabalho com producédo textual
(LEAL, BRANDAO, SANTANA e FERREIRA, 2014). Tanto é verdade que a Prova
Brasil (MEC) incide sobre leitura e ndo sobre producédo de textos.

Nessa pesquisa, 0s autores analisaram orientagdes curriculares do Ensino
Fundamental relativas ao ensino da Lingua Portuguesa. Foram analisados ao todo 26
documentos oficiais, sendo 14 de redes estaduais e 12 de secretarias municipais de
educacdo de capitais brasileiras. A reflexdo/discussdo proposta pelos autores foi
referente ao eixo de producdo de textos escritos. Uma das questdes levantadas pelos

autores nesta pesquisa foi que:
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(...) a menor incidéncia de orientacdes relativas ao eixo da producgédo
de textos possa ser um indicio da existéncia, mesmo que de modo
velado, de concepgdes, ainda presentes no discurso do senso comum,
de que escrever €, de modo geral, uma atividade menos acessivel aos
individuos ou que resulta de um “dom inato”. (LEAL, BRANDAO,
SANTANA e FERREIRA, 2014, p.57)

Essa assertiva remete-nos a concepcao de que ao se tornar um leitor eficiente, o
individuo também tera a mesma eficiéncia em atividades de producéo de textos. Ou que
precisamos desenvolver, de forma exaustiva, a aprendizagem da leitura sem levar em
consideracao o ensino de producdo de textos, pois escrever é uma questdo de inspiracdo
ou caracteristica inata ao ser humano. Vale ressaltar que, assim como 0s autores
pesquisados, também ndo compactuamos dessas assertivas.

Na mesma direcdo, destacamos que alguns tentam justificar a maior énfase
percebida nas orientacdes curriculares para o Ensino fundamental com o eixo da leitura

afirmando que:

A maior atencdo dada a leitura também pode refletir a pressdo
exercida pelos resultados negativos de avaliagbes externas, que
apontam dificuldades em compreensdo de textos por estudantes de
todo o pais. (idem)

Vale ressaltar que em nossa pesquisa, assim como na pesquisa de Leal, Brandéo,
Santana e Ferreira (2014), ndo ha defesa da ideia de que basta tornar-se um bom leitor
para, automaticamente, se tornar um bom escritor. Muito menos se acredita que néo é
preciso desenvolver o trabalho de ensino da escrita na escola, pois ser um bom escritor é
um “dom inato”. Se assim pensdssemos, ndo haveria a necessidade de nos
preocuparmos sobre como anda o ensino de producéo de textos na escola.

Retomando a pesquisa de Leal, Branddo, Santana e Ferreira (2014),

identificamos trés tipos de objetivos relativos ao ensino de producéo de textos:

e Orientagdes didaticas que enfatizam dimens@es sociointerativas da atividade de
escrita.

e Orientagdes didaticas que enfatizam dimensdes composicionais e recursos
linguisticos da atividade de escrita.

e Orientagdes didaticas que enfatizam o desenvolvimento de estratégias de escrita.

Em relacdo aos aspectos sociodiscursivos, 0s autores evidenciaram que:
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Apenas 50% dos documentos sinalizam que ndo é suficiente propor
comandos de escrita claros quanto as finalidades ou aos destinatarios,
explicitando que é importante também discutir com os estudantes
sobre a situagdo geradora do texto, ou seja, sobre o contexto de
escrita, sobre a relevancia do engajamento na atividade proposta ou
mesmo sobre 0 que ocorreu antes de se chegar a necessidade da escrita
do texto. (p.59)

A afirmativa acima parece evidenciar que nas orientacOes relativas ao momento
de producdo de textos na escola ndo é considerada — pelo menos pela metade dos
municipios e/ou estados pesquisados — a importancia de se refletir sobre os contextos de
producdo de textos. Ou seja, ndo se considera que refletir sobre a situacdo que gerou a
necessidade de escrita do texto, a finalidade do texto, os destinatarios, os espagos de
circulagdo dos textos € intrinseco ao ensino deste eixo curricular. Isto é, partindo desse
silenciamento, podemos dizer que fica implicito que a escola ndo teria como prioridade
a dimensdo pedagogica de levar os estudantes a pensar sobre por que estdo escrevendo,
em que condigdes e a relevancia da atividade vivenciada. Em suma, tal tipo de
constatacdo € evidenciado nas analises que mostram que apenas 50% dos documentos
curriculares propuseram que era preciso promover reflexdes sobre a producao que gerou

a escrita do texto, ou seja,

“[...] é importante também discutir com os estudantes sobre a situagéo
geradora do texto, [...] sobre o contexto de escrita, sobre a relevancia
do engajamento na atividade proposta [...] sobre 0 que ocorreu antes
de se chegar a necessidade da escrita do texto” (LEAL, BRANDAO,
SANTANA e FERREIRA, 2014, p.59).

Essa nos parece uma possivel dificuldade do ensino que pode provocar a
dificuldade de os alunos produzirem textos na escola, visto que ndo se reflete sobre o
porqué devem escrever aquilo que lhes é solicitado. Desta feita, urge a necessidade de
reflexdo e discuss@o sobre 0s motivos que levam o aluno a produzir textos escritos, sem
que este se torne uma mera tarefa escolar de redacao.

Contudo, na mesma pesquisa, constatou-se que a perspectiva sociointeracionista
do ensino de producdo de textos foi de algum modo referenciada em 22 das 26

propostas curriculares analisadas.

H4, claramente, influéncia da teoria dos géneros discursivos de base
bakhtiniana, identificada ndo apenas por meio da utilizagdo do
conceito de género, mas também por meio do reconhecimento de
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alguns pressupostos teodricos defendidos por este autor. (LEAL,
BRANDAO, SANTANA e FERREIRA, 2014, p.54)

Os resultados mostraram que 69,23% das propostas curriculares analisadas
tratavam sobre a necessidade de produzir textos delimitando a finalidade do mesmo. Ou
seja, existe a preocupacdo em provocar efeitos de sentidos no leitor. De acordo com o0s
autores, “podemos assumir o pressuposto de que a forma como a pessoa representa a
situagdo de interagdo vai orientar as estratégias discursivas a serem adotadas” (idem,
p.54). Trata-se, entdo, de o sujeito construir uma base de orientacdo (Schneuwly, 1988)
que favoreca as a¢des de escrita, como discutido no capitulo anterior desta tese.

Constatou-se ainda que a preocupacdo em atender as prescricdes gramaticais foi
a categoria mais contemplada nos documentos, em cerca de 92,30% deles, o que reforca
a marca do ensino em moldes tradicionais ainda muito presente nos curriculos atuais do
ensino da lingua. Isso fica ainda mais claro quando foi observado que “[...] apenas
34,61% dos documentos inserem orientacOes sobre a necessidade de refletir com os
estudantes sobre a diversificacdo dos recursos linguisticos de construcdo de sentidos
[...]” (idem, p.61).

Os itens relativos ao desenvolvimento de estratégias de escrita mostraram que é
enfatizado por 80,76% dos documentos investigados a necessidade de ensinar a revisar
textos. No entanto, apenas 53,84% deles fornecem orientagdes acerca da importancia do
planejamento do texto. Tal fendmeno revela, talvez, a existéncia de uma concepcao de
que a atividade de escrita ocorre na medida em que os conteldos textuais sdo extraidos
da memdria ou ainda da crenca ja ultrapassada de que ao aprender a ler o estudante
aprendera por consequéncia a escrever (LEAL, BRANDAO, SANTANA e FERREIRA,
2014).

Em suma, concordamos com a pesquisa ao constatar que, embora seja nitida a
preocupacdo em propor o trabalho de producdo de textos a partir da perspectiva
sociointeracionista, isso ainda ndo ocorre em sua totalidade.

Ainda ha necessidade de propor reflexdo do porqué, para qué e para quem se
escreve textos. Levando em consideragdo o ambiente externo a sala de aula, pois se isso
ndo ocorrer os alunos continuardo produzindo textos meramente escolares.

Portanto, afirmamos que ha indicios de que os curriculos propostos na atualidade
caminham na direcdo de propostas de producdo de texto que leve em consideracdo o
aspecto sociodiscursivo e interacional da lingua, todavia, ainda hd muito que se avangar

neste processo.
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4.3. TIPOS DE SITUACAO DE ENSINO DE PRODUCAO DE TEXTOS QUE
EXISTEM NOS ESPACOS ESCOLARES A PARTIR DE SCHNEUWLY E
DOLZ (2010).

Partimos do pressuposto, assim como Schneuwly e Dolz (2010), que a
aprendizagem da linguagem se da no espago entre as praticas de interacdo e as
atividades de linguagem. Segundo os autores supracitados, essas praticas produzem
diversas e sucessivas transformacfes nas atividades dos alunos, construindo assim sua
pratica de linguagem. Assim, os géneros textuais podem, pelo seu uso, ser vistos como
um megainstrumento capaz de dar suporte as atividades de linguagem em situacdes de
comunicacdo (SCHNEUWLY e DOLZ, 2010).

Tomamos como ponto de partida para as questdes do género textual da qual
trataremos nesta pesquisa a seguinte indagacdo apresentada por Schneuwly e Dolz
(2010, p.64): “Mas qual € o lugar efetivo dos géneros na escola?”.

Na tentativa de responder tal questdo, Schneuwly e Dolz (2010) apontaram trés
tipos de situacdo de ensino de producdo de textos que existem nos espacgos escolares:
desaparecimento da comunicacgdo; escola como lugar de comunicagédo; e negagdo da
escola como lugar especifico de comunicacdo. Vejamos, brevemente, esses tipos de
situacao.

Inicialmente os autores tratam sobre o desaparecimento da comunicacdo. Nessa
situacdo, os textos produzidos fora da escola ndo séo levados em consideragdo pelos
professores. Schneuwly e Dolz (2004) afirmam que nessa situagdo “[...] ¢ produzida
uma inversdo em que a comunicagdo desaparece quase totalmente em prol da
objetivacdo, e 0 género torna-se uma pura forma linguistica, cujo dominio é o objetivo”
(p.65). S&@o desconsideradas quaisquer relacBes sociocomunicativas que Sejam
praticadas na/da escola, tornando o ensino de producao de texto “[...] desprovido de
qualquer relacdo com uma situacdo de comunicagdo auténtica” (SCHNEUWLY e
DOLZ, 2010, p.65).

O texto, nessas situagdes de ensino, apresenta-se como justificativa para o ensino
de regras gramaticais e o0 estudo dos géneros volta-se, exclusivamente, para o
aprendizado de sua forma composicional, desprezando suas funcOes

sociocomunicativas.
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Corroborando neste sentido, Andrade (2015) afirma que “[...] nessa perspectiva,
acredita-se que ao aprender a escrever corretamente, o aprendiz podera se comunicar de
forma eficaz” (p.194). Completando esta ideia, Ferreira (2013, p.68) observou que “[...]
escrever seria quase construir uma gramatica do género em estudo”, fato este observado
quando se ensinava a partir de um curriculo cujo foco estava na descri¢édo, na narracéo e
na dissertacdo, ainda presente em muitos materiais didaticos.

Na sequéncia, discutiram sobre a escola como lugar de comunicagdo. Nessa
situacdo de ensino de producéo de textos, os géneros de circulacdo social sdo levados
para dentro da escola, contudo sdo tratados como se fossem meramente escolares. Um
exemplo classico disso estd relacionado ao jornal escolar. Assim, mesmo o género
sendo caracterizado como de circulacdo social, dentro da escola este ndo é tratado como
objeto social a ser apreendido em suas diferentes dimensdes. “A situacdo de
comunicacdo é vista como geradora quase que automatica do género, que nao € descrito,
nem ensinado, mas aprendido pela pratica de linguagem” (SCHNEUWLY e DOLZ,
2010, p.67).

Sendo assim, 0s géneros textuais sdo utilizados apenas como instrumentos de
comunicacdo, e sao desconsiderados como objetos de reflexao.

Ainda os autores apresentaram reflexdo sobre a negacdo da escola como lugar
especifico de comunicacdo. O que caracteriza esse terceiro tipo de ensino de producédo
de texto, é a falta de reflexdo sobre os géneros. Ou seja, basta que os alunos leiam e
escrevam textos diversos para garantir o seu aprendizado. Nessa direcéo, o aluno pode
trazer textos de fora da escola — das esferas sociais — mas 0s conhecimentos sobre tais
textos ndo seréo sistematizados.

Schneuwly e Dolz (2010, p.67) afirmam que:

As exigéncias de diversificar a escrita, de criar situages auténticas de
comunicacdo, de ter boas razdes para falar/escrever, de se referir aos
textos como auténticos sdo slogan dessa abordagem.

Torna-se substancial o dominio completo dos géneros para que “o aluno possa
responder as exigéncias comunicativas com as quais ele € confrontado” (SCHNEUWLY
e DOLZ, 2010, p.68).

Apesar de 0s autores em questdo discutirem sobre essas trés situacdes de ensino
de producéo de textos na escola, 0s mesmos sdo contrarios a elas, apontando que o ideal

seria o trabalho a partir do desdobramento do género, tal que, o “[...] género nao é mais



74

instrumento de comunicacdo somente, mas €, a0 mesmo tempo, objeto de ensino-
aprendizagem” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2010, p.65).
De acordo com Ferreira (2013, p.70):

O aluno encontra-se diante de praticas de ensino em que sdo levados a
aprender a se comunicar por meio dos géneros textuais em sala de aula
e a aprender sobre 0s géneros e as praticas de linguagem.

Todavia, parece-nos que esta ndo tem sido a pratica nas escolas. Seguindo este
pressuposto, ao analisarmos a pesquisa de Souza e Ferreira (2014), observamos que 0s
mesmos levantaram o seguinte questionamento: “[...] ao propor a producao textual de
um género aos alunos, o professor o faz levando em consideragdo o desdobramento do
género, em que é a0 mesmo tempo instrumento de comunicagdo e objeto de ensino-
aprendizagem?” (p.1). Para tanto, investigaram a pratica de produ¢do coletiva de textos
de uma turma do 5° ano do ensino fundamental no municipio do Recife, onde o género

em producdo tratava-se de uma noticia. Os autores chegaram a concluséo de que:

[...] ha indicios sobre o desdobramento do género ja& que ha o
desenvolvimento da proposta relacionada ao género enquanto objeto
de ensino-aprendizagem, assim como quanto ao género como
instrumento de comunicagdo, embora alguns fatores ndo tenham sido
contemplados, como a reflexdo e delimitagdo de destinatérios plurais e
externos a sala de aula, a falta de discussdo sobre o suporte de
circulagdo do género noticia e a falta de reflexdo sobre outros modelos
do mesmo género ocorridos fora do espago escolar. (SOUZA e
FERREIRA, 2014, p.13)

Contudo, especificamente, na pesquisa supracitada, observamos que houve, por
parte da professora, a intencdo em ir além de uma pratica escolar de producdo textual,
estimulando “[...] a interagdo entre os alunos na busca de modelos discursivos externos
a escola para servir como modelo para a produ¢do do género em questdo” (idem, p.13).
Ou seja, esta pesquisa nos mostrou que embora encontremos nas escolas as situacGes de
producdo de texto pouco favoraveis para a formacao de alunos produtores de textos a
partir de uma perspectiva sociointeracionista, existem praticas docentes que estdo
caminhando nesta dire¢do. Talvez, a pouca experiéncia com o ensino de producéo
textual utilizando os géneros, possa se dar pela auséncia nas praticas, na cultura de sala
de aula desses professores com tal instrumento. Todavia, ndo trataremos nesta tese sobre

formagéo continuada de docentes.
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Em suma, sempre que o género textual entra na escola se torna,
automaticamente, um género escolar, ou seja, uma variacdo do género de origem.
Contudo, o género ndo pode perder seu carater de instrumento de comunicagéo social.

Na sequéncia discutiremos sobre a producédo coletiva de textos e processos de

mediacdo e interacdo quando dessa estratégia de ensino de producéo do texto escrito.
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5. PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS: UMA ESTRATEGIA DIDATICA NA
CONSTRUCAO DA ESCRITA.

Vimos nos capitulos anteriores que produzir textos, embora seja complexo, é
uma tarefa que pode ser ensinada e aprendida na escola. Discutimos também sobre a
presenca e a importancia dos géneros textuais nos processos de producdo escrita dos
alunos.Toda essa construcdo se justifica para que, neste capitulo, possamos discutir, de
forma especifica, sobre a estratégia didatica de producéo coletiva de textos na escola.

Inicialmente, foi realizado um levantamento de pesquisas na area de producao de
texto e de producdo coletiva de textos em 1.695 publicacdes distribuidas em nove
importantes revistas académicas na &area de Educacdo, e, ainda, as publicacBes e
discussGes em comunicacgdes orais da ANPED nos GTs 10 e 18 — Alfabetizacdo, Leitura
e Escrita; Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas, respectivamente — no periodo de 2009
a 2014°. Este levantamento bibliografico nos mostrou que neste periodo foram
publicadas apenas 33 pesquisas na area de producdo de texto e somente uma na area de
producdo coletiva de textos na Revista Pesquisas em Discurso Pedagogico (PUC/RIO),
no ano de 2010. Com isto, verificamos o desprovimento de estudos sobre tal tema.

Justificamos ainda a importancia de estudar sobre a producao coletiva de textos
uma vez que, como observado anteriormente por Ferreira (2013, p.86):

(...) por meio da produgdo coletiva é possivel investigar processos que
individualmente seria mais dificil acessar. Na producdo coletiva 0s
produtores explicitam decisfes e dilemas que individualmente podem
ser inacessiveis.

A estratégia de producdo coletiva de textos mostra-se rica quanto aos modos de
interacdo dos alunos com o professor e dos alunos entre si. Esta interacdo podera
favorecer o0 processo ensino-aprendizagem no que tange, principalmente, a
aprendizagem de producéo do texto escrito.

Vale ressaltar que, quando tratamos de processos de interacdo, também estamos
propondo que o aluno reflita sobre seus proprios saberes e sobre os saberes dos outros,

podendo, assim, construir novos saberes.

% 0 quadro (1) que apresenta essas informagdes est4 detalhado na introdugéo desta tese.
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Neste capitulo, dialogaremos com algumas pesquisas que tratam sobre situacéo
de producdo coletiva de textos na escola. Embora apresentem perspectivas diferentes, o
lugar é o mesmo, a producdo coletiva de textos. Vejamos a seguir:

51. O CONCEITO DE PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS: UMA
CONSTRUCAO POSSIVEL?

Bartone e Bartoni-Ricardo (2007) analisaram uma aula de producéo coletiva de
texto de uma professora de alfabetizacdo em uma escola publica do Distrito Federal. A
turma havia feito um passeio no dia anterior a alguns pontos turisticos de Brasilia, em
comemoragdo ao aniversario da cidade. Inicialmente, a professora solicitou aos alunos
que fizessem um desenho do Memorial JK, procurando lembrar ao maximo dos
detalhes. Depois de um tempo iniciou a exposicdo de todos os desenhos tecendo
comentérios sobre eles. Em seguida, propds aos alunos que produzissem um texto
coletivo sobre 0 passeio.

A partir dos dados coletados sobre a interacdo entre o professor e os alunos e dos
alunos entre si no momento da producéo coletiva de texto, Bartone e Bartoni-Ricardo
(2007) optaram em analisar a relagdo dos modos de falar e dos modos de escrever,
afirmando que a principal diferenca entre ambos esta no contexto de produgdo. Ou seja,
de acordo com as autoras, na fala usamos déiticos® facilmente explicaveis por meio do
contexto de interacdo. Todavia, no momento da escrita, via de regra, estes déiticos
necessitam ser amplamente explicados de modo a situar o leitor no contexto do texto

produzido. Nesta direcdo, Bartone e Bartoni-Ricardo (2007, p.12), afirmam que:

Quando estamos escrevendo, ndo podemos dispor das informacgoes
contextuais porque o leitor nem sempre esta inserido no mesmo
contexto. Muitas vezes escrevemos uma coisa que vai ser lida por
alguém em outro lugar, muito tempo depois. Além disso, quando
estamos falando, enriquecemos nossa mensagem com gestos,
expressdes faciais, proximidade maior ou menor com o ouvinte, tom
de voz e outros recursos. Na escrita ndo podemos nos valer desses
recursos.

® Segundo Espindola (2012, p.54): Os elementos déiticos em textos da modalidade falada, geralmente, ndo geram
dificuldades de compreensdo e, quando ha problemas na identificacdo de um referente, o locutor esta presente e pode
dirimir davidas ou mal-entendidos. Porém quando um diadlogo, uma interacdo teté-a-teté sdo transportados para a
modalidade escrita, a maioria dos elementos déiticos precisa ser substituida pelos elementos aos quais esses
elementos fazem referéncia [...] a ancoragem precisa ser explicitada e os elementos varidveis de referéncia precisam
ter essa referéncia pretendida preenchida textualmente.
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Constatamos, entéo, que a professora propunha discussdo com os alunos sobre o
que registraria no texto e como deveria fazé-lo, levando em consideragcdo que o
interlocutor deveria ler o texto e entender sobre o passeio sem mesmo terem participado
do evento.

Vejamos a seguir um trecho retirado de Bartone e Bartoni-Ricardo (2007, p.9)
referente & transcricdo da interacdo da professora com os alunos no momento da

producdo coletiva de texto que exemplifica o exposto acima.

Professora — Como é que vamos comegar?

Alunos — Vamos comecar do comeco.

Professora — E o que é o comego? E desde o inicio do nosso passeio, ndo é?
Alunos — Quando nods saimos ontem, Tia.

Professora — E o dia? Hoje é dia?

Alunos — 14

Professora — Entdo ontem foi que dia? Entdo podemos falar do nosso
passeio do dia 13 de abril. Como vai ser o nome do nosso texto?

Aluno — O passeio de ontem.

Aluno - Eu acho que o texto deve chamar JK.

Professora — Quem acha que o texto deve se chamar “O passeio de ontem”?
Quem acha que o texto deve se chamar JK.

As criangas levantam as maos e ganha a sequnda proposta.

Professora — O titulo do nosso texto serd JK.

Os alunos fazem sugestdes e a Professora escreve.

Professora — Ontem, dia 13 de abril, todo mundo...

Logo no inicio da discussdo para a producdo do texto, um aluno usa a palavra
“ontem” para indicar quando foi o passeio. Contudo, a professora os faz refletir que é
importante indicar a data exata para que o interlocutor ndo tenha dividas de quando
aconteceu o evento.

Este tipo de reflexdo sobre 0 que escrever, COmo escrever, para quem escrever,
fica mais acessivel quando lancamos mao da estratégia de producdo coletiva. Uma vez
proposta a reflex@o, o professor consegue estimular este aprendizado no aluno, assim
como facilita a percepgdo do professor acerca das dificuldades dos alunos sobre a
producéo escrita.

Nesta mesma direcdo, Guerra (2009, p.57), cujo estudo voltou-se para a
investigacao da interacdo entre alunos e professora no momento de producéo coletiva de
texto, aponta sua ideia a respeito do que seria a producdo coletiva de texto quando

afirma que:
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[...] no momento da producdo de um texto, varios conhecimentos sdo
mobilizados tanto em rela¢do ao tema quanto em relacdo aos géneros
discursivos. Na producdo coletiva do texto [...] além de organizar
esses conhecimentos para a escritura do texto, o aluno é desafiado a
explicitar tais conhecimentos para que a partir da troca de ideias,
sentimentos, valores e informacdes, venham a interagir com o outro
[...] para que sejam tomadas as decisdes coletivas, levando o grupo a
avaliar e selecionar as informacoes e ideias que irdo constituir o texto.

Ou seja, fica-nos mais visiveis — e imediato — certos aspectos referentes a
producdo escrita quando lancamos mao da estratégia de producdo coletiva. O professor
consegue verificar, por meio da interacdo presente no processo de producdo, as
necessidades de aprendizagem dos alunos e, com mais precisdo e rapidez, pode buscar
alternativas para sana-las.

Tomando a interacdo como ponto alto desta estratégia de escrita, também Girdo
(2011, p.41) aponta que:

Através da interagdo que se estabelece [..] as criangas podem
expressar seus pensamentos, confrontar ideias com os colegas,
selecionar e avaliar as informagcfes mais adequadas que deverdo
compor o texto. Podem aprender, ainda, a utilizar recursos de coeséo e
coeréncia, identificar problemas nos textos e modifica-los para que
fiquem mais claros, facilitando a compreenséo dos seus interlocutores.

Nesta concepc¢éo, o conceito de producgéo coletiva, de acordo com Girdo (2011,

p.38-39), pode ser percebido como sendo:

a atividade, vivenciada mais comumente no espaco escolar, em que 0s
alunos junto com a professora constroem um texto escrito que,
geralmente, é registrado pela docente.

Ampliando as concepcdes de Guerra (2009) e Girdo (2011) e, partindo dos

mesmos pressupostos, Ferreira (2013) caracteriza a producdo coletiva de textos como:

uma atividade que possibilita a interacdo entre os interlocutores no
momento de producdo. Assim, a interacdo ocorre em duas situagoes:
entre 0 grupo que estd produzindo o texto (no caso de producéo
coletiva na escola este grupo é representado pelos alunos e pelo
professor que interagem entre si) e entre o grupo e seus interlocutores.

Observamos que tanto em Guerra (2009), quanto em Girdo (2011) e Ferreira

(2013) a interagdo esta presente no modo de conceituar o processo de producéo coletiva



80

de textos. Sendo assim, veremos, de forma breve, alguns aspectos do
sociointeracionismo influenciando o desenvolvimento da aprendizagem do aluno e, de

forma especifica, quanto a aprendizagem da produc¢éo de texto escrito.

5.2. INTERACAO EM SALA DE AULA NO MOMENTO DA PRODUCAO
COLETIVA DE TEXTOS: O SOCIOINTERACIONISMO EM QUESTAO.

Ratificamos a importancia de a producédo coletiva de textos ter como principal
caracteristica a interacdo entre os alunos e com o professor, visto que, por meio da
interacdo, os alunos podem defender suas ideias através da argumentagdo e negociacao
e, ainda, ha a intervencao do professor como mediador desta etapa da producao.

As interacGes sociais na perspectiva sociointeracionista (Vygotsky; Bakhtin)
permitem pensar 0 sujeito em construcdo e transformacdo constantes dentro da
sociedade. Mediante essas interacOes sociais, 0 sujeito se desenvolve ao mesmo tempo
em que aprende.

Ao tratarmos sobre interacao e linguagem, logo nos remetemos a Vygotsky, uma
vez que sua teoria contempla o homem como ser social e a linguagem como atividade
que possui funcdo social. Assim, estamos diante de uma teoria sociointeracionista, tal
que “¢ na relagdo com o proximo, numa atividade pratica comum, que este, por
intermédio da linguagem, acaba por se constituir e se desenvolver enquanto sujeito”
(DAVIS, SILVA e ESPOSITO, 1989, p.50).

Para Bakhtin (2006), o sujeito se forma a partir das interacbes sociais que
estabelece com o outro, levando em considera¢do as trocas enunciativas socialmente

construidas. Dessa forma, segundo Bakhtin (2006, p.115):

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do
locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em
relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relacdo ao outro,
isto é, em Ultima analise, em relagdo a coletividade. A palavra é uma
espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre
mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre 0 meu interlocutor. A
palavra € o territério comum do locutor e do interlocutor.

Assim, podemos afirmar que a enunciagéo proposta por Bakhtin e compartilhada
nesta pesquisa, € o produto da interagdo entre sujeitos. Tratando-se da producdo de
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texto, este se deve necessariamente dirigir a um interlocutor: seja ele real ou imaginario,
embora em algumas situacdes o interlocutor seja o préprio autor do texto (como no caso
do género diério pessoal). Em qualquer tipo de interacdo, no entanto, para além do
destinatario, é preciso reconhecer a multiplicidades de vozes que constituem o0s
discursos. Assim, o texto se configura como didlogo ndo apenas porque esta dirigido a
destinatéarios, mas também porque ele proprio é fonte de diferentes enunciados que o
precederam. O modo como este sujeito (locutor/produtor) ird se dirigir ao seu
interlocutor no momento da interacéo far-se-a de acordo com o seu grau de proximidade
e interesse do que se quer dizer e do efeito que seu texto/fala/enunciacdo pretende
causar no mesmo e também, do tipo de interacdo social que se mantém com seu
interlocutor.

Como discutimos anteriormente, na escola, a interacdo assume especificidades
préprias desse espaco, que tém como objetivo principal o ensino. Fontana (2010)
discute sobre dois tipos de interacdo ressaltando as peculiaridades do contexto escolar: a
cotidiana e a escolarizada. Nas interagOes cotidianas, via de regra, as relagdes ocorrem
espontaneamente. A linguagem é usada de acordo com o contexto social no qual o
individuo — crianca e/ou adulto — se encontra no momento da interagdo com o outro.

Nessa dire¢do, Fontana (2005, p.20) aponta que a linguagem utilizada nas

interacdes cotidianas:

(...) estdo referidas a elementos presentes nas situacfes a que se
referem. A atencdo de ambos, adulto e crianca, estd centrada na
propria situacdo e nos seus elementos e ndo no ato intelectual
envolvido.

J& a interacdo escolarizada tem como orientacdo a relacdo ensino-aprendizagem

de forma sistematica. De acordo com Fontana (2005, p.21):

Ela é uma relagio de ensino, cuja finalidade imediata -
ensinar/aprender — é explicita para seus participantes, que ocupam
lugares sociais diferenciados e hierarquicamente organizados.

Libdrio e Neves (2010) realizaram uma pesquisa intitulada “Interagdes sociais e
clima para criatividade em sala de aula”, objetivando verificar as diferencas
significativas no “clima” para a criatividade a partir do tipo de interagdo proposta pelo
professor. Para tanto, observaram 8 turmas do 6° ano do Ensino Fundamental em uma

escola publica do Distrito Federal. Foram pesquisados 9 professores de diferentes
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disciplinas (Matematica, Educacdo Fisica, Inglés, Educacdo Artistica, Ciéncias,
Portugués, Geografia e Historia), com o total de 226 alunos distribuidos nessas turmas.
O intuito era focar nas interacdes professor-aluno. Preocuparam-se com as concepgoes
que os professores tinham sobre criatividade e, se estes se utilizavam das relacdes
interacionais no estimulo ao desenvolvimento da criatividade do aluno no processo de
aprendizagem.

Os resultados, apds a observacdo das aulas e da analise dos dados, sugeriram que
quanto mais intensa fosse a interacdo (sintonia, cooperacdo e dominio) na relacdo do
professor com os alunos, maior seria 0 grau de desenvolvimento da criatividade dos
alunos. Ja em turmas em que a interagdo entre o professor com os alunos foi mais
distanciada, ndo se percebeu muito interesse e motivagao dos alunos quanto ao processo
de criatividade e aprendizado.

Isso prova que quanto mais o professor interage e propde/permite que os alunos
interajam no momento da aula, maior serd a capacidade do aluno de produzir
conhecimentos.

Com a producdo coletiva de texto ndo € diferente. Quanto maior for o grau de
interacdo entre os sujeitos no processo de producdo, mais chances estes alunos terdo de
se tornarem produtores de textos escritos.

Dessa feita, constatamos que a interagdo no momento da producdo coletiva de
textos entre os alunos e com o professor é de suma importancia no sentido de o
professor identificar nuances sutis de entendimento sobre o processo de produzir texto
escrito que ocorrem no momento da producdo coletiva de texto, podendo, por meio da
interacdo, o professor atentar para sutilezas/peculiaridades que sé consegue perceber no
processo da produgdo do texto e ndo no produto final — o texto propriamente dito. A
verificacdo destes detalhes minuciosos pode nos ajudar a ver mais claramente as
dificuldades, os conhecimentos prévios e habilidades que os alunos possuem sobre a
escrita de textos. Dessa forma, o professor podera intervir/mediar/propor/argumentar
com seu aluno no sentido de capacita-lo a ser, de fato, um produtor de texto escrito.

Assim, é sobre a mediacdo docente no processo de producédo coletiva de textos

que trataremos a seguir.



83

5.3. MEDIACAO DOCENTE NO MOMENTO DE PRODUCAO COLETIVA DE
TEXTOS NA ESCOLA

Para o sociointeracionista Vygotsky (1991), o desenvolvimento humano se da na
relacdo das trocas entre os sujeitos sociais. Ele propde que o desenvolvimento ocorre a
partir das aprendizagens provocadas pelas necessidades que sdo criadas nas esferas em
que os sujeitos interagem. A apropriacdo de conhecimentos, desse modo, se da no
processo de interacdo entre sujeitos. Desse modo, esse autor propde que 0S
conhecimentos sdo produzidos interpsiquicamente para depois se tornarem
intrapsiquicos. Vale ressaltar, entdo, que tal apropriacdo é sempre mediada pelos outros
com 0s quais 0s sujeitos interagem.

Nessa direcédo, ele propds o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que
se trata de um periodo em que o sujeito precisa da ajuda de outros sujeitos mais
experientes para resolverem problemas. A partir disso, Vygotsky (1991, p.86),

caracterizou a zona de desenvolvimento proximal como sendo:

A distdncia entre o nivel real (da crianga) de desenvolvimento
determinado pela resolucéo de problemas independentemente e o nivel
de desenvolvimento potencial determinado pela resolucdo de
problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboracdo com
companheiros mais capacitados.

Ou seja, a zona de desenvolvimento proximal proporciona o acesso do sujeito
ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, mas, principalmente,
aquilo que esta em processo de maturacdo (VYGOTSKY, 1991), necessitando, assim,
da mediacdo de um outrem.

Na esfera escolar, como em qualquer outro espaco, as interac0es estdo presentes,
uma vez que a escola por si so é caracterizada como um lugar socialmente organizado,
nesse caso, com uma especificidade importante de ser aqui destacada. Nela ocorrem
processos de ensino-aprendizagem sistematicos, planejados e orientados por diversos
profissionais.

Para Ferreira (2013, p. 39), na escola:

a aprendizagem ocorre em processos mediados por leitores/produtores
de textos mais experientes. Um principio béasico do
sociointeracionismo é que a mediacdo é condi¢do necesséria para a
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apropriacdo dos conhecimentos. No caso das instituicbes escolares, o
professor € o principal mediador.

O professor, nesse contexto, € um mediador privilegiado, de modo que
desempenha diferentes funcdes no momento da producdo coletiva de textos. Ele pode,
por exemplo, perceber indicios de dificuldades reveladas por determinados alunos,
podendo, a partir de suas avaliagfes, acompanhar e monitorar as aprendizagens desses
alunos, assim como propor estratégias didaticas que auxiliem e facilitem a
aprendizagem.

Por meio da mediacdo do professor podem ser negociados 0s sentidos do texto e
ao mesmo tempo, haver reflexdo sobre a lingua e as situac6es de interagdo. O professor
medeia 0 modo como o texto sera desencadeado, sua forma e estrutura. Essa mediagéo
pode se configurar como uma imposi¢édo do que sera dito e do modo como sera dito, ou
pode ser realizacao participativa, como reflexdes e decisdes coletivas.

Na pesquisa de Guerra (2009), intitulada “Producdo coletiva de carta de
reclamagdo: interagdo professoras/alunos”, a autora buscou analisar a interacdo entre os
estudantes e com as professoras em situacdes de producdo coletiva de textos. Os
sujeitos foram duas professoras do 4° ano do Ensino Fundamental e seus respectivos
alunos da Rede Municipal de Ensino do Recife. A proposta se deu a partir de uma
sequéncia didatica cujo género discursivo foi a carta de reclamacdo. A partir dos dados
coletados e analisados por meio da observacdo de aulas destas professoras sobre
producdo coletiva de textos, destacamos para discutir aqui a parte que trata sobre a

mediacdo docente no processo da producédo. A autora concluiu que:

(...) as duas docentes estimularam as criancas a realizar atividades de
monitoramento da escrita. (...) ambas assumiram o papel de
mediadoras, estimulando ou orientando os alunos quanto ao uso de
atividades de monitoramento do comportamento cognitivo, tais como:
alternar, checar e coordenar os procedimentos usados na producdo de
texto, considerando e reorganizando as falas dos alunos, fazendo com
gue estes fossem sujeitos ativos no processo de producdo de texto.
(GUERRA, 2009, p.162)

A autora ainda destaca que a mediacdo das professoras, por meio de conversa
com os alunos, antes mesmo do inicio da escrita do texto foi de suma importancia para
que os alunos pudessem construir sua base de orientacdo (Schneuwly, 1988) a partir de

seus conhecimentos prévios.
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E ainda, a mesma autora identificou que ao longo do processo de producédo

coletiva as professoras:

(...) apresentaram a preocupacdo, nas duas situacdes, de estimular os
alunos a participarem da producéo das cartas de reclamacdo através da
leitura do que ja tinha sido produzido, através de questionamentos e
também procurando ouvir todas as ideias que o0s discentes
apresentavam. Esse movimento foi de grande valia, pois os estudantes
perceberam que a estratégia de retomar o que ja estava escrito para dar
continuidade é legitima e possibilitou que as melhorias do texto
fossem feitas durante a escrita e ndo apenas ao final da atividade.
(GUERRA, 2009, p.117)

Vale ressaltar que este movimento realizado pelas docentes e relatado acima so é
possivel quando estamos tratando da estratégia didatica de producdo coletiva de textos.
O que torna ainda mais favoravel tal pratica na escola e no ensino de producéo de texto
escrito.

Em suma, defendemos que em uma situacdo de producdo coletiva de texto, o
professor pode fazer com que os alunos aprendam, por meio da mediacg&o, as estratégias,
0s procedimentos cognitivos que 0s mais experientes ja utilizam. Concebemos que nas
produgdes coletivas os alunos comecam a perder o ‘medo’ de escrever, uma das maiores
queixas que os professores tém quando se trata de producdo de texto escrito. Os alunos
ficam motivados e percebem que tém muitos conhecimentos prévios que podem ser
ativados para dar conta das tarefas que lhes sdo demandadas, desde que as propostas de
producdo levem em consideracdo temas, finalidades e destinatarios reais ao contexto

sociohistorico do aluno.
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6. SABERES DOCENTES

Todo individuo é dotado de saberes. Constrdi e/ou se apropria de um ou de outro
saber de acordo com sua necessidade cotidiana, em todas as esferas da vida. De acordo
com Freire (1996, p.11):

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes ao
uso do fogdo, como acendé-lo, como equilibrar para mais, para menos,
a chama, como lidar com certos riscos mesmo remotos de incéndio,
como harmonizar os diferentes temperos numa sintese gostosa e
atraente. A pratica de cozinhar vai preparando o novato, ratificando
algum daqueles saberes, retificando outros, e vai possibilitando que
ele vire cozinheiro.

Segundo Freire (1996), os individuos sempre estdo diante da necessidade de
saber. Os saberes sdo necessarios para interagir com 0s outros; para desenvolver tarefas
domeésticas; para se locomover; para aprender linguas; para ter uma profissdo; para atuar
em determinados grupos sociais; entre tantas outras necessidades. O exercicio da
docéncia, portanto, também exige saberes. Esse serd o tema deste capitulo, que foca os
saberes profissionais que formam o professor e 0s saberes mobilizados por esse em sua
pratica docente (TARDIF, 2002). Nessa dire¢do, concordamos com Silva (2014, p.18)

guando a autora afirma que:

[...] a prética e os saberes do professor ndo sdo entidades separadas e,
por isso, devem ser analisados de forma interrelacionada. Esse
entendimento nos exige a construgdo de um olhar diferente para a
pratica docente em nossas pesquisas académicas, um olhar que vai
muito além da mera categorizacdo das acBes, dos caminhos que 0s
professores seguem ou deixam de seguir. E preciso analisar essa
pratica na perspectiva de buscar entender o porqué de o professor
decidir por tal caminho, o que o fez agir assim, que saberes mobilizou
ao tomar decisdes.

Para tanto, nesta pesquisa, tomamos a estratégia da entrevista clinica, apds as
duas filmagens das aulas, no sentido de propor ao professor que fale sobre suas escolhas
didaticas, suas reflexdes sobre a pratica docente no momento da producéo coletiva dos

textos, suas intengdes como formador de alunos produtores de textos.
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6.1. OS SABERES DOCENTES NECESSARIOS NA FORMACAO DO
PROFESSOR: ALGUNS PRESSUPOSTQOS

Tardif procura entender quais sdo os saberes que fundamentam o trabalho e a
formacéo dos professores. Assim como Tardif, partimos do pressuposto de que o saber
ndo se reduz unicamente a processos mentais, cujo suporte € a atividade cognitiva dos
sujeitos, mas é também um saber social que se manifesta nas complexas interagdes entre
professores e alunos.

Sendo assim, levantamos alguns questionamentos sobre os saberes docentes: i)
que saberes constituem o saber dos professores? ii) Que competéncias e habilidades séo
mobilizadas pelos professores em seu “saber-fazer” cotidiano de sala de aula? iii) Qual
a influéncia dos saberes produzidos nos meios académicos para o desenvolvimento do
saber docente? iv) O professor € produtor ou reprodutor de saberes? Existe essa
diferenga? v) Que influéncia o tempo de experiéncia no magistério pode exercer sobre a
construcdo dos saberes docentes? Como isso ocorre? Quais saberes precisa ter o
professor para ensinar o aluno a produzir textos?

Para Tardif, o saber docente ¢ um saber plural, construido por diversos fatores,
por exemplo: o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formagédo de
professores; saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento e
referentes a tradicdo cultural; os saberes contidos nos programas escolares; 0s saberes
tipicos ao trabalho cotidiano.

Nesta direcdo, cabe olhar o professor como alguém ‘“que sabe alguma coisa e
cuja funcdo consiste em “transmitir” esse saber a outros” (TARDIF, 2002, p.31). Essa
assertiva para Tardif garante, a0 mesmo tempo, uma interrogagdo e também um
problema, uma vez que se torna preciso especificar a natureza dos saberes desses
professores e suas relagfes com o ensino. Nessa direcdo, Tardif (2002, p.32) levanta as

seguintes questoes:

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas o que, exatamente?
Que saber é esse? Sdo eles apenas “transmissores” de saberes
produzidos por outros grupos? Produzem eles um ou mais saberes, no
ambito de sua profissdo? Qual é o seu papel na definicdo e na selecéo
dos saberes transmitidos pela instituicdo escolar? Qual a sua funcdo na
producdo dos saberes pedagogicos? As chamadas ciéncias da
educacdo, elaboradas pelos pesquisadores e formadores universitarios,
ou os saberes e doutrinas pedagogicas, elaborados pelos ide6logos da
educacdo, constituiriam todo o saber dos professores?
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Dentre tantos questionamentos, é fundamental apontar que se o0s professores séo
individuos e, como afirmamos no inicio deste capitulo, todo individuo é dotado de
saberes, logo, os professores possuem saberes. Todavia, cabe a nos investigarmos que
saberes sdo esses.

Assim como Tardif, aderimos a ideia de que os professores ndo sdo apenas
reprodutores/transmissores de saberes ja existentes, mas que existem diferentes relaces
que exigem dos docentes diferentes saberes. Nesta direcdo, Tardif (2002, p.36) aponta

que:

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagédo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Ou seja, afirmar o saber docente como plural é apresentar a ideia de que o
professor é um sujeito ativo e reflexivo no processo de ensino, entendendo que em sua
prética docente ndo s6 aplica os saberes relativos as teorias discutidas nos momentos de
formacdo inicial e continuada, mas também produz saberes no cotidiano de sua prética.

Dessa feita, precisamos entender que o0s saberes adquiridos ao longo da
formagéo docente académica séo de suma importancia, contudo, ndo séo determinantes
para a pratica docente, uma vez que estamos tratando de um sujeito social cuja préatica
se dara em uma instituicdo complexa de ensino. Dessa feita, Tardif e Raymond (2000,

p. 235) constataram que:

Na realidade, os fundamentos do ensino sdo, a um sé tempo,
existenciais, sociais e pragmaticos. Sdo existenciais, no sentido de que
um professor “ndo pensa somente com a cabe¢a”, mas “com a vida”,
com o que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos
de experiéncia de vida, em termos de lastro de certezas. Em suma, ele
pensa a partir de sua historia de vida ndo somente intelectual, no
sentido rigoroso do termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e
interpessoal.

Tomamos a seguir a explanacdo sugerida por Tardif (2002) quanto aos tipos de
saberes. Vale ressaltar que ao longo de nossa investigacao, retornaremos, nos capitulos
seguintes, a discutir, de forma pratica sobre esses saberes a partir dos dados coletados.
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6.1.1. Os saberes docentes a partir das concepcdes de Tardif.

Entendemos, assim como Tardif e outros autores que tratam sobre saberes
docentes e formacdo docente (GARCIA, 1999; TARDIF e RAYMOND, 2000;
IMBERNON, 2010), que o saber dos professores ndo se limita a apropriacdo de
contetdos adquiridos em um curso de formacdo ou em materiais didaticos impressos,

mas que, como aponta Tardif (2002, p.14), se trata de

Um processo em construcdo ao longo de uma carreira profissional na
qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de
trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza por
meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de sua
“consciéncia pratica”.

Para tanto, Tardif caracterizou quatro tipos de saberes socialmente constituidos.
Vejamos.

O primeiro a ser apresentado sdo os saberes profissionais transmitidos pelas
ciéncias da educacéo e ensinados nas instituicdes de formacao de professores, tais como
0 antigo curso normal oferecido em nivel médio e os cursos de licenciaturas oferecidos
em universidades.

Quando tratamos de saberes profissionais nos deparamos com 0s saberes
pedagogicos que, de acordo com Tardif (2002, p.37):

Apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de
reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade
educativa.

Estes saberes pedagdgicos seguem a concepgdo das ideologias dominantes e,
logo, s@o incorporadas a formacdo do professor. Por exemplo, quando alguma rede
educacional lanca um produto, teoria, técnica de alfabetizacdo e esta é incorporada a
pratica docente sem mesmo haver uma reflexdo sobre sua eficacia, mas por fazer parte
de um saber pertencente a um grupo dominante, se torna parte integrante da formagéo
do professor. Em suma, sdo transmitidos pelas ciéncias da educacdo e ensinados em

cursos de formacéo de professores. Sao articulados a pratica do professor.
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Quanto aos saberes disciplinares, estes sdo selecionados e transmitidos pela
universidade ao longo da formacgdo inicial e continuada de professores, por meio das
disciplinas e concentradas em areas do saber.

Segundo Andrade (2015, p.32), também com base em Tardif (2002):

Os saberes disciplinares sdo o conjunto de saberes que integram a
préatica docente através da formacdao inicial ou continuada nos cursos
de formacéo de professores, nas diversas disciplinas. Isto é, se refere
ao conhecimento do conteudo das diferentes areas do conhecimento a
ser ensinado. S&o saberes produzidos e acumulados pela sociedade no
decorrer da histéria da humanidade, sdo administrados pela
comunidade cientifica e sdo as instituicdes educacionais que
possibilitam 0 acesso a esses saberes.

De acordo com Tardif (2002, p.38), “os saberes das disciplinas emergem da
tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”.

Existe a necessidade de os professores se apropriarem de saberes de cunho
técnico ao longo de sua profissdo, dai a apresentacdo dos saberes curriculares. De
acordo com Tardif (2002, p.38):

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da
cultura erudita e de formacdo para a cultura erudita.

Um exemplo de estes saberes curriculares sdo o0s programas escolares ou
orientacdes curriculares que os Estados, Municipios e Unido organizam como base
comum para o ensino. Nestes documentos oficiais devem constar objetivos a serem
alcangados, conteudos a serem desenvolvidos, métodos de ensino, tal que os docentes
devem aprender a aplica-los.

Além dos saberes anteriormente citados, cuja organizacdo se da de forma
sistematica e previamente planejada, temos os saberes experienciais, que Ss&o
construidos a partir da experiéncia pratica dos docentes em seu cotidiano profissional.
De acordo com a perspectiva de Tardif, quanto mais tempo de atuagdo profissional o
professor possui, maior tende a ser sua experiéncia docente. Com o tempo e a
experiéncia adquirida pelas praticas cotidianas de ensino, o professor segue

aprimorando seus saberes experienciais.
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Todavia, acreditamos ser isso possivel quanto mais o professor estiver diante de
diferentes situacdes das quais necessite lancar mao de estratégias de ensino, que nem
sempre os saberes disciplinares e/ou curriculares ddo conta de solucionar. Ou ainda,
quando o professor percebe a necessidade de modificar estratégias de ensino que sejam
para inovar ou mesmo pelo fato de experimentar novas estratégias.

Segundo Tardif (2002, p.39), os saberes experienciais:

(...) brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se
a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber fazer e de saber ser.

Neste sentido, estamos diante de saberes tedrico/praticos, onde a relagdo acéo-
reflexdo-acdo é fator determinante em sua existéncia.

Para melhor exemplificar como se constitui o saber do professor, Tardif (2002)
organizou um quadro onde propde um modelo tipoldgico para classificar e identificar

tais saberes. Vejamos a seguir:

Quadro 2: Saberes dos Professores a partir de Tardif

Saberes dos professores

Fontes sociais de
aquisicao

Modos de integragdo no
trabalho docentes

Saberes  pessoais  dos | A familia, o ambiente de | Pela historia de vida e pela
professores vida, a educacao no sentido | socializacdo primaria.
lato, etc.
Saberes provenientes da | A escola primaria e |Pela formacdo e pela
formacao escolar anterior | secundaria, os estudos pré- | socializacao pré-
secundarios ndo | profissionais.
especializados, etc.
Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela formagdo e pela
formagéo profissional para | formacdo de professores, | socializagdo profissionais
0 magistério 0S estagios, 0s cursos de | nas instituicoes de

reciclagem, etc.

formacéo de professores.

Saberes provenientes dos

programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizagéo das
“ferramentas” dos
professores:  programas,

livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacéo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola

A préatica do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacéo
profissional.

Fonte: Tardif (2002, p.63)
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E importante, ao focarmos a reflexdo sobre essa tipologia proposta por Tardif
(2002), argumentarmos que 0s saberes oriundos desses diferentes espagos, no entanto,
ndo séo excludentes e antagonicos. Um mesmo saber pode emanar dessas diferentes
fontes de aquisicdo. Além disso, nem sempre se tem consciéncia acerca de onde um
saber emergiu. H4, na realidade, uma complexa rede de conhecimentos que surgem, se
transformam, desaparecem, reaparecem ao longo da vida dos profissionais, pondo em
relacdo espacos diversos de formagéo docente.

E fato também que o professor em sua acdo docente se utiliza constantemente de
seus conhecimentos pessoais apreendidos/adquiridos por meio da familia, entre os
grupos de amigos, na igreja, ou seja, por meio de uma educacdo no sentido lato. Na
sequéncia e de forma cronoldgica/sequencial, ao entrar nos cursos de formacgdo de
professores, além de terem contato com as disciplinas pedagdgicas, 0s estagios
mostram-se como fonte de apropriacdo de saber por meio da experiéncia e vivéncia da
pratica docente antes mesmo de tornarem-se professores de fato. Inclusive, Tardif
(2002, p. 64) constata que:

Os diversos saberes dos professores estdo longe de serem todos
produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de um certo
modo “exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira propriamente dita ou situados fora do trabalho
cotidiano.

Na sequéncia de andlise do quadro 2 proposto por Tardif, identificamos que os
dois Gltimos saberes estdo relacionados ao sujeito ja exercendo o papel de professor, tal
que identificamos os saberes provenientes da utilizacdo/apropriacdo de programas,
livros didaticos, curriculo, entre outras ferramentas, via de regra determinadas pela
escola ou pelas secretarias de educacdo, assim como dos saberes advindos de sua
experiéncia, que se constroem a partir de todos estes saberes e por meio da socializagdo
do professor com seus alunos.

Assim, ratificamos que os saberes docentes devem ser o somatorio de todos 0s
saberes, deve ser, de fato, um saber plural de tal modo que dé conta da missdo de

ensinar/transmitir conhecimentos aos alunos.
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6.1.2. Os saberes experienciais na pratica docente: uma relacdo reflexiva de

construcéo a partir de diferentes saberes.

Como visto até aqui, o0s saberes docentes sdo derivados da
juncéo/conhecimento/apropriacdo de diferentes referéncias e, nessa direcdo, 0s
professores 0os mobilizam a partir das necessidades que surgem em sua pratica docente.
Desse modo, é imprescindivel relacionar os saberes experienciais aos outros saberes.
Também se faz necessario entender que, embora 0s saberes experienciais sejam
construidos da/na préatica docente, estes estdo repletos de conhecimento/acdo teorica.
Esta relacdo de reflexdo sobre a teoria de modo pratico, entendendo que os diferentes
saberes estdo diretamente relacionados entre si, ird proporcionar um modelo que tenha
validade para compreender e analisar os saberes dos professores. Nesta direcdo, a
relacdo teoria e préatica (acdo-reflexdo-acdo) deve caminhar em comunhado na construcao
deste professor, como vem sendo discutido por Tardif (2002).

Vasquez (1977, p.206) estabelece a relacdo entre teoria e pratica quando afirma

que:

A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacao, mas para isto tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal transformacgdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educagdo das consciéncias,
de organizacdo de meios materiais e planos concretos de acdo: tudo
isso como passagem indispensavel para desenvolver acles reais e
efetivas. Nesse sentido, uma teoria € pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagOes, 0 que antes SO existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacédo ideal de
sua transformacé&o.

Embora reconhecamos que os saberes experienciais sdo tdo importantes quanto
0S outros saberes, levantamos algumas questfes: O que faz com que o professor seja
reconhecido e tenha status de “competente” em sua area de atuagdo? Os saberes
experienciais sdo reconhecidos como saberes que definem a competéncia profissional
do professor? Os saberes experienciais dos professores sdo reconhecidos como saberes
da profissdo docente? Os docentes mantém uma relacdo com os saberes em que sdo
“transmissores” e “portadores” de saberes escolares apenas, ou também sdo
reconhecidos como produtores de saberes? Sobre algumas destas questdes, Saviani
(2003, p.74) aponta que:
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Enquanto o cientista esta interessado em fazer avancar a sua area de
conhecimento, em fazer progredir a ciéncia, o professor estd mais
interessado em fazer progredir o aluno. O professor vé o
conhecimento como um meio para o crescimento do aluno; enquanto
para o cientista o conhecimento é um fim, trata-se de descobrir novos
conhecimentos na sua area de atuacao.

Parece-nos, com esta assertiva, que a tarefa de produtores de saberes fica mais a
cargo dos pesquisadores e cientistas da educacao, mas ndo dos professores. VVoltaremos
a estas questbes nas analises dos dados coletados, principalmente a partir dos
questionarios.

Ainda sobre esta discussdao, Tardif (2002, p.40) afirma que “os saberes das
disciplinas e os saberes curriculares que os professores possuem e transmitem nédo sao o
saber dos professores nem o saber docente”. Isso pode ocorrer devido o professor néo
ter controle sobre a selecdo dos saberes sociais que se transformardo em saberes
escolares.

Entretanto, na mesma perspectiva de Tardif, Andrade (2015, p.32-33) defende a
ideia de que os saberes experienciais se destacam em relacdo aos outros saberes, uma

Vez que:

(...) os professores ndo controlam a producdo e circulacdo desses
outros saberes. A relagdo de exterioridade mantida pelos professores
em relacdo aos saberes curriculares, disciplinares e da formacéo
pedagdgica faz com que valorizem ainda mais os seus saberes
experienciais visto que é sobre eles que os professores mantém o
controle, tanto no que diz respeito a sua producdo quanto a sua
legitimacéo.

Nesta mesma direcdo, quando tentamos situar o assunto referente aos saberes na
profissdo docente, nos deparamos com Tardif (2002) que busca estabelecer a relacdo
entre as diversas instancias nas quais os professores estdo inseridos, entendendo que “o
saber € sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um
objetivo” (p.11). Assim, corroboramos com a ideia de Tardif (2002, p.11) que completa

sua ideia acerca do saber docente relacionado a profissédo do professor:

(...) o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e & identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
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historia profissional, com as suas relacdes com os alunos em sala de
aula e com os outros atores escolares na escola, etc.

Por isso, faz-se necessario ampliar as pesquisas no que tange reconhecer/validar
os saberes profissionais dos professores, isto &, como os professores usam taticas,
dispositivos, esquemas com base em saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades
etc.) no seu trabalho docente diario para desempenhar suas tarefas e atingir seus
objetivos.

Nesta mesma reflexd@o, Cruz (2012, p.65) afirma que:

Desta forma, o saber dos professores transita constantemente entre o
que os professores sdo e fazem; é um saber social, pois 0 mesmo é
construido nas relagGes entre os professores, com professor e criangas
e nas construcgdes sociais.

Com isso, o0 estudo sobre os saberes docentes torna-se importante para que
possamos compreender melhor o “saber-fazer” do professor e como este ¢ constituido
em sua préatica docente. Tardif (2002) ainda aponta que o saber dos professores € um
saber que deve ser compreendido na agdo, um saber do e no trabalho.

Assim, nos debrucamos na ideia do professor enquanto sujeito ativo e social no
processo de ensino. Isto porque em sua pratica este ndo sé aplica saberes oriundos de
teorias/contetidos, mas também produz saberes a partir de sua préatica.

Portanto, investigar a pratica docente em atividades de producdo coletiva de
textos torna-se de fundamental importancia — entendendo a producdo coletiva como
estratégia didatica altamente interativa — para que possamos verificar que fatores
interferem nessa pratica, como o professor atraves dos diferentes saberes desenvolve

estratégias para formar alunos produtores de textos escritos.
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7. O QUE OS PROFESSORES DIZEM SOBRE A PRODUCAO DE TEXTO
INDIVIDUAL E A PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS A PARTIR DAS
ANALISES DOS QUESTIONARIOS APLICADOS

Esta pesquisa esta dividida em duas fases. Na primeira, levantamos os dados a
partir de questionarios respondidos por professores do 1°, 3° e 5° anos do ensino
fundamental. J& na segunda fase, analisamos entrevistas clinicas feitas a partir de
relatorios de observacao de aulas de producdo coletiva de textos de professores também
do 1°, 3° e 5° anos do ensino fundamental, assim, como andlise qualitativa de duas aulas
selecionadas a partir das entrevistas.

Neste capitulo trataremos da 12 fase, com base nos dados construidos a partir das
analises de questionarios aplicados a professores do 1° 3° e 5° anos do ensino
fundamental de escolas publicas do municipio de Jodo Pessoa.

A escolha por este procedimento se deu em concordancia com as ideias de Gil
(2002), ja que com base em questionarios € possivel: i) obter conhecimento direto das
informac@es fornecidas pelos professores; ii) ter economia e rapidez, uma vez que se
pode alcancar um maior nimero de sujeitos em pouco tempo; iii) realizar quantificacao,
que possibilita a organizacdo dos dados em tabelas e graficos. A partir destes
questionarios, também fizemos a selecdo dos sujeitos investigados na 22 fase desta
pesquisa.

Sendo assim, tomamos para esta pesquisa 0 conceito de Vieira (2009, p.15),

sobre o questionario ser:

Um instrumento de pesquisa constituido por uma série de questdes
sobre determinado tema. O questionario é apresentado aos
participantes da pesquisa, chamados respondentes, para que
respondam as questfes e entreguem o0 questionario preenchido ao
entrevistador, que pode ser ou ndo o pesquisador principal. As
respostas sdo transformadas em estatistica.

As questdes que buscamos responder com base nos questionarios foram:

e Os professores do 1°, 3° e 5° anos realizam atividades de produgéo
coletiva de textos com seus alunos?
e Com que frequéncia o professor propde atividade de producdo de texto e

de producéo coletiva de textos nos anos iniciais do Ensino Fundamental?
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e Quais sdo os objetivos didaticos explicitados pelos professores para as
atividades de producéo de texto e de producao coletiva de textos?

e Qual a importancia de realizar atividades de producdo coletiva de textos
com os alunos?

e Que aprendizagens os professores pretendem favorecer com este modo

de producéo?

Nos capitulos seguintes, serdo expostas comparac¢des entre o que o0s professores
diziam (mostrado no questionario e apresentado a seguir) com o que eles faziam quando
desenvolviam a estratégia de producdo coletiva de textos com seus alunos. Tais
reflexdes também s&o ampliadas a partir das anélises de entrevistas clinicas realizadas
ap6s as aulas’ de cada professor.

Com a finalidade de melhor discutir os dados, organizamos este capitulo em trés
topicos: i) perfil dos professore: idade, experiéncia e formacdo; ii) realizacdo de
atividades de producdo de texto individual e de producdo coletiva de texto.; e iii)
objetivos das atividades de producdo de texto individual e de produgdo coletiva de
texto. Vejamos a seguir a apresentacdo dos dados obtidos por meio dos questionarios

realizados com os docentes.
7.1. PERFIL DOS PROFESSORES: IDADE, EXPERIENCIA E FORMACAO.
Para melhor nos situarmos, iniciamos apresentando o perfil de nossos sujeitos

nesta 12 fase da pesquisa. Vejamos:

Tabela 2: Idade dos professores participantes

IDADE FREQUENCIA QUANTIDADE (%)
Entre 20 e 25 anos 00 0,00
Entre 26 e 30 anos 03 12,50
Entre 31 e 40 anos 13 54,17
Entre 41 e 50 anos 05 20,83
Acima de 50 anos 03 12,50
TOTAL 24 100

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

7 Como j& apresentado na introdugdo desta tese, a entrevista clinica (Piaget, 1978) seré realizada apds a Gltima aula de
cada professor para que ndo haja interferéncia da parte do pesquisador na pratica do docente, visto que esta ndo é uma
pesquisa de intervenc&o.
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Observamos na Tabela 2 que 54,17% dos professores tinham idade entre 31 e 40
anos. Professores abaixo de 25 anos e acima de 50 aparecem em menor quantidade.
Essas informacgdes serdo relacionadas diretamente ao tempo de experiéncia no

magistério e poderemos perceber a seguir algumas constatacfes quando relacionadas.

Tabela 3: Tempo de experiéncia no magistério

TEMPO FREQUENCIA QUANTIDADE (%)

Até 5 anos 02 8,33
Entre 5 e 10 anos 06 25,00
Entre 10 e 15 anos 07 29,17
Entre 15 e 20 anos 04 16,67
Entre 20 e 25 anos 03 12,50
Acima de 25 anos 02 8,33

TOTAL 24 100

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

Combinando o fator idade com o tempo de experiéncia, percebemos que 0s
professores investigados apresentavam, em média, tempo de experiéncia entre 5 e 20
anos (70,84% dos professores) nos anos iniciais do ensino fundamental.

Como vimos no capitulo 6, de acordo com Tardif (2002), quanto mais tempo de
atuacdo profissional o professor possuir, maior tende a ser seu acervo de saberes
experienciais. Estes saberes experienciais sdo aqueles que “brotam da experiéncia e sdo
por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p.39).

Conforme os professores se deparam com situagdes (a)diversas em sala de aula,
tendem a construir e validar os diferentes saberes necessarios a pratica docente com o
intuito de lidar com tais situacdes, mas somente o tempo de atuacdo no magistério é que
é capaz de fazer com que o docente perceba tais situacdes e atue de forma similar ao
que ja havia feito antes, sobre as mesmas. Todavia, toda essa constru¢do dependerd da
reflexdo feita pelos docentes sobre/na/para a agéo.

Outro fator preponderante e interligado a idade e ao tempo de magistério e que
dara ao professor subsidios para atuar em sala de aula, objetivando levar o seu aluno a

aprender, seré a sua formacéo inicial e continuada.
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Para tanto, levantamos dados referentes a esta questdo. Vejamos a seguir na
Tabela 4 o grau de formacéo e as areas indicadas pelos professores investigados nesta
fase.

Tabela 4: Formacdo Docente:

Formacao Curso/Area de Formagao Frequéncia Percentagem
Académica
Ensino Médio Regular/Cientifico 02 8,33
Magistério/Formacao de 10 41,67
Professor
Técnico em Contabilidade 01 4,17
N&o informaram 11 45,83
Subtotal 24 100
Ensino Superior Pedagogia 16 66,67
Completo Historia 02 8,33
Matematica 03 12,50
Ciéncias 01 4,17
Letras 02 8,33
Subtotal 24 100
Especializagéo Orientacéo e Superviséo 04 16,66
Gestao Escolar 02 8,33
Psicopedagogia 05 20,82
Psicologia Escolar e da 01 4,17
Aprendizagem
Pré-escolar e Alfabetizacdo 01 4,17
Educacdo Ambiental 01 4,17
Alfabetizacdo e Letramento 01 4,17
Ensino da Matematica 01 4,17
Histdria do Brasil 01 4,17
Ciéncias das Religides 01 4,17
N&o informaram 06 25,00
Subtotal 24 100
Mestrado ou Mestrado em Educacéo 01 4,17
Doutorado Mestrado em Histéria 01 4,17
Mestrado em Direitos 01 4,17
Humanos
N&o informaram 21 87,49
Subtotal 24 100
TOTAL 96 100

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

Observamos que dos professores que informaram a formacao inicial no ensino
médio, quase 42% cursaram 0 Magistério/Formacdo de Professores. Ou seja, sua

formacdo para atuar nos anos iniciais se deu ja em seu ensino médio e ndo no ensino
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superior, como o restante. Os demais professores sé adquiriram a formacao necessaria
para atuar no ensino dos anos iniciais do ensino fundamental com a formag&o em nivel
superior do magistério, formac&o esta que se deu a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 9.394/96, o que explica o grande numero de professores
formados no ensino superior em Pedagogia (66,68%). Todavia, conseguimos constatar
que dos professores que informaram a sua formacao em nivel superior, todos o fizeram
na &rea das licenciaturas. O que nos faz refletir que, de fato, todos tinham a pretensdo de
ser/continuar na area da educacao.

Apenas duas professoras apresentaram formacdo na area de Letras - Lingua
Portuguesa (8,33%), sendo uma formada também em Pedagogia e a outra se tornou
professora dos anos iniciais a partir da formacdo no magistério em nivel médio. Ambas
foram selecionadas para a etapa seguinte quanto da observacdo das aulas de producédo
coletiva.

Quanto a formacdo continuada adquirida por meio do curso de especializacdo, as
mesmas continuaram, em sua maioria, na area da educacdo, vide Tabela 4, contudo as
areas de Orientacdo e Supervisdo (16,66%), Gestdo Escolar (8,33%) e Psicopedagogia
(20,82%) somaram a maioria destas formacdes (45,81%). Fica-nos a ideia de que 0s
professores se preocuparam muito mais com as areas que nao estdo diretamente ligadas
ao ensino em sala de aula, mas em como gerir, organizar e verificar tal ensino. Logo,
algumas preocupac0es relevantes para se pensar 0 processo pedagogico ndo parecem ter
orientado as escolhas da formacdo em nivel de Especializacdo, tais como: i) como o
aluno aprende determinados conteddos; ii) com quais estratégias se pode ensinar 0s
alunos; iii) que metodologias sdo mais adequadas para ensinar determinadas areas do
conhecimento; entre outras questdes voltadas para o aprendizado do aluno em sala de
aula e para a pratica docente.

Apenas 8,34% dos professores cursaram Especializacdo na area de linguagem
(4,17% na area de Pré-escolar e Alfabetizacdo e 4,17% na area de Alfabetizacdo e
Letramento). Apenas 4,17% dos professores se dedicaram a formacéo na &rea especifica
de ensino de Matematica.

Sobre a formagdo docente, Simdes (2010, p.99), referenciando-se em NOvoa,
defende que os “programas de formacdo docente devem desenvolver os seguintes
saberes: a) saber relacionar e saber relacionar-se; b) saber organizar e saber organizar-
se; c) saber analisar e saber analisar-se”, que sdo essenciais para que os professores se

situem no novo espaco publico da educacao.
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Em suma, concordamos com Simdes (2010, p.95), baseada nas ideias de Tardif

(2002), quando afirma que:

o0s saberes docentes sdo plurais, temporais e heterogéneos, levando em
consideracdo que os docentes os adquirem através do tempo, com suas
experiéncias escolares e docentes, e estes mesmos saberes advém de
fontes bem diversas, determinando, assim, os conhecimentos e as
competéncias integradas ao longo de sua docéncia.

Em seguida, discutiremos sobre a realizacdo (ou ndo) de producdo de texto

individual e producéo coletiva de texto.

7.2. REALIZACAO DE ATIVIDADES DE PRODUCAO DE TEXTO
INDIVIDUAL E DE PRODUCAO COLETIVA DE TEXTO.

Na sequéncia, objetivamos saber se os professores realizavam producao coletiva
de textos com seus alunos e com qual frequéncia o fazem (quando fazem). Para melhor
compreendermos a pratica da professora também questionamos sobre a realizacdo de

producdo individual. Vejamos as respostas a seguir:

Tabela 5. Realizou producéo de texto individual e producdo coletiva de texto em
2015

ANO 1°ano 3°ano 5% ano
Freq. % Freq. % Freq. %

ATIVIDADE
Total de professores 09 - 09 - 06 -
Producéo de Texto 08 | 8889 | 09 |100,00| 06 |100,00
Individual

Producdo Coletiva de Texto 09 |100,00| 08 | 88,89 | 02 | 33,33
Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

Observamos inicialmente que quando tratamos de producéo de textos de forma
individual todos os professores do 3° e 5° anos do ensino fundamental afirmam que
realizam este tipo de atividade de producéo escrita. No 1° ano 88,89% também realizam
atividades individuais, ou seja, ha grande incidéncia de respostas positivas, mas uma

professora afirmou que néo realizava tal tipo de atividade.
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Como discutido anteriormente, no primeiro ano muitas criancas ainda ndo se
apropriaram do sistema alfabético de escrita. Em decorréncia disso, h4 uma crenga para
muitos educadores de que ndo é possivel solicitar escrita de textos enquanto tal
aprendizagem ndo ocorra. Este parece ser o principal motivo para a ndo vivéncia desse
tipo de situacio em algumas praticas alfabetizadoras E possivel que esta professora
também seja influenciada por tal tipo de concepcéo.

Em suma, é importante, em relagdo a tal dado, retomar a discussdo sobre
concepcBes de alfabetizacdo, relembrando que nos modelos tradicionais de
alfabetizacdo, primeiro o aluno deveria aprender a codificar e decodificar (ler e
escrever), objetivando com esta aprendizagem “atender a situacgdes didaticas escolares
béasicas, para s6 depois aprender a fazer uso da leitura e da escrita em outras praticas
sociais” (SILVEIRA, 2013, p.27).

Atualmente, entretanto, a perspectiva hegemdnica no pais, conforme discutido
anteriormente, ¢ o de alfabetizar letrando. De acordo com Soares (1998, p. 47), “o ideal
seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e a escrever no contexto das préaticas
sociais da leitura e da escrita, de modo que os individuos se tornassem, a0 mesmo
tempo, alfabetizados e letrados”. Ou seja, defende-se que € preciso sistematizar a
escrita em funcdo de seu uso em praticas sociais de comunicacdo. Assim, segundo
Silveira (2013, p.27):

aprende-se a ler e a escrever para Se comunicar, interagir e se
expressar através da linguagem nas mais diversas préaticas
desenvolvidas em meio a uma sociedade letrada.

A pesquisa de Costa (2015), intitulada “Produgdo de textos na alfabetizagao”,
mostrou que criangas entre 6 e 7 anos foram capazes de produzir textos, mesmo nao
estando alfabetizadas, desde que esta producdo fosse mediada pela professora,
reconhecidamente, pelos alunos, como um sujeito experiente na pratica da producgdo
escrita.

O objetivo da pesquisa era verificar as possibilidades de as criangas do 1° ano do
ensino fundamental produzirem textos individualmente. Para tanto, a pesquisadora
observou criangas de 6 a 7 anos de idade em uma escola da rede publica de Vila Velha -
ES, em 2011, levantando a seguinte questdo: No processo inicial da alfabetizacéo, as

criancas escrevem textos para dialogar com o outro? Tratou-se de uma pesquisa
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participante onde a pesquisadora incentivava as criangcas a escreverem para dialogar
com o outro.
De acordo com Costa (2015, p.72):

Em consondncia com a nocdo de enunciado bakhtiniana, ndo
estabelecemos para quem as criangas escreveriam. Assim, durante o
processo de producdo de textos, as criangas escolhiam para quem
escreveriam. De modo geral, elas escolheram pessoas com quem
tinham algum tipo de relacdo afetiva (pais, avos, tios, tias, colegas e
outros). Nesse sentido, o principio da alteridade esteve muito presente
no processo de escritura das criancas: a emergéncia do outro com o
qual tinham algum conhecimento ou mantinham algum tipo de relacéo
foi uma espécie de mola propulsora para a escrita de seus textos.

Segundo a autora, mesmo as crian¢as que nao tinham dominio ou seguranca no
processo da escrita decidiram escrever, uma vez que o fariam para dizer algo a alguéem

que fosse proximo. Vejamos o exemplo de uma crianga (COSTA, 2015, p.73):

Prof.2: Ped... vocé gostaria de escrever para alguém?

Ped.: eu ndo... porque a pessoa nao vai ler...

Prof.2: e se nos entregarmos o seu texto para ela?

Ped.: mas eu ndo sei escrever nada...

Prof.2: e se eu te ajudasse a escrever?

Ped.: (responde com um sorriso no rosto) ai eu ES::crevo... vou escrever pra

minha vé que mora 4 na Bahia... quando ela vir pra cé... eu entrego pra ela...

Observamos que o aluno em destaque — ped. — sO aceita a tarefa de producédo de
texto se 0 mesmo puder escrever para alguém que, de fato, ira ler o seu texto. E ainda,

por ter um sujeito experiente mediando a producgéo dele. Costa (2015) afirmou que:

(...) temos uma crianga se posicionando sobre 0 processo de escritura
ao dizer que escrever para 0 outro s6 faz sentido se essa escrita se
constituir em uma interacdo verbal. Ao dizermos que podemos fazer
com que seu texto chegue até seu interlocutor, ele aceita, mas diz que
ndo sabe escrever. Todavia, quando dizemos que podemos ajuda-lo,
ele concorda e diz que vai escrever para a avé que mora na Bahia.

Vale ressaltar que o aluno afirmou ndo saber escrever, mas a pesquisadora o0
encorajou dizendo que iria ajuda-lo. Costa (2015, p.86-87) constatou que mesmo “as

criancas sem o total dominio da escrita alfabética escrevem e, durante o processo de
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escrita, se apropriam de uma série de conhecimentos que dizem respeito ao sistema de
escrita”.

Entretanto, Costa (2015, p.87) chegou a concluséao de que:

(...) a capacidade de a crianca utilizar a escrita para se relacionar com
elas mesmas e com 0s outros ndo se constitui de maneira espontanea.
Por isso, a pratica educativa deve possibilitar as criancas a vivéncia de
situacBes nas quais elas sejam incentivadas a ler e a escrever em uma
perspectiva dialégica de modo que se faca funcionar a escrita como
interacéo e interlocucéo, conforme defende Smolka (2003).

Desta feita, a pesquisa de Costa (2015) nos remete a producao de texto enquanto
processo dialdgico entre o produtor de texto e seus interlocutores, assim como o
processo de mediacdo docente intervindo na formacéo do aluno produtor de texto.

Entendemos, assim como Costa (2015), e nos valendo das palavras de Ferreira
(2013, p. 43), que a fungdo da escrita ¢ “para interagir ¢ agir na sociedade, para
manifestarmos nossos pontos de vista, para registrar memorias, propagar
conhecimentos, firmar parcerias (e desfazé-las)”. Assim, a escola deveria ser o lugar
onde aprendemos a escrever com finalidades diversas e isso ja se iniciaria desde 0s anos
iniciais.

Quando analisamos a atividade de producdo de texto executada pelos alunos de
forma individual, percebemos que tanto no 3° ano quanto no 5°, 100% dos professores a
desenvolveram. Contudo, os nimeros se apresentam em ordem contraria quando
tratamos do desenvolvimento da estratégia de producdo coletiva de textos. Ou seja,
guanto mais ascende no ano escolar, menos se produz texto de forma coletiva — 1° ano
100%, 3° ano 88,89% e 5° ano apenas 33,33%. Os dados, portanto, revelaram que uma
professora do terceiro ano e quatro do quinto ano ndo fazia producéo coletiva.

Talvez este fato esteja relacionado aos professores acreditarem que quanto mais
os alunos dominam a escrita, quanto mais escrevem e Iéem de forma autbnoma, menos
precisam desenvolver atividades de producéo coletiva. Talvez, pela crenca de que tal
atividade sO servisse para os alunos ndo-alfabéticos, ignorando conhecimentos e
habilidades importantes que podem ser mobilizados no momento de interacdo
proporcionado pela producdo coletiva — quanto ao tema, finalidades do texto, géneros
textuais, recursos linguisticos, argumentacdo e discussdo de ideias diversas, entre

outros.
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Guerra (2009), na pesquisa intitulada “Producéo coletiva de carta de reclamacao:
interagdo professoras/alunos” buscou investigar como ocorre a interagdo entre alunos e
entre alunos e professoras em situacbes de producdo coletiva de textos. Para tanto,
recorreu a uma turma do 4° ano do ensino fundamental e suas respectivas professoras,
sendo duas escolas publicas municipais de Recife — PE. As professoras desenvolveram
uma sequéncia didatica com o género textual carta de reclamagé&o.

A pesquisadora concluiu que o papel das professoras enquanto mediadora do
processo de producdo coletiva de texto foi fundamental, uma vez que as mesmas
procuravam inserir os alunos na situacédo de producao.

Vale ressaltar que por meio da producéo coletiva da carta de reclamagdo varios
aprendizados foram mobilizados como indica Guerra (2009, p.161):

(...) as duas professoras propiciaram boas condi¢fes de produgdo para
seus alunos. Além de explicitar o comando de modo claro, com
indicagdo do contexto de interagdo, ambas realizaram ainda reflexdes
sobre o tema e a finalidade da producéo, fazendo com que os alunos
pudessem construir representagdes adequadas acerca do lugar de
producdo, do momento da producéo, dos interlocutores envolvidos. As
duas professoras também destacaram o0 objetivo e o contedo
tematico, as expectativas dos leitores situados em determinado espaco
social.

Além de mobilizar conhecimentos sobre a finalidade do texto, perspectivas sobre
o0 destinatario, a geracdo de ideias, os alunos também foram levados a refletir sobre os
géneros textuais, principalmente quanto a forma composicional.

Além disso, verificamos na pesquisa de Guerra (2009) que as professoras
sempre levavam os alunos a fazer a leitura do que ja& havia sido escrito com o intuito de
verificar se o texto necessitava de algum ajuste. Isso mostra a preocupagéo de ambas

com a revisdo em processo. Para a autora (2009, p.162-163):

Realizar tal tipo de operacdo pode ser extremamente importante para
que os estudantes desenvolvam atitudes de revisdo e passem a assumir
esse modo de escrita em outras situacOes, ou seja, escrever, ler,
reescrever, planejar, ler.

Na revisdo em processo também se pode questionar sobre 0 uso dos recursos
linguisticos e sobre prescricGes gramaticais, agregando mais conhecimentos quanto ao
processo de escrita. Observamos, ainda em Guerra (2009), que as docentes ajudaram as

criancas na construcdo de uma boa base de orientacdo (Schneuwly, 1988) para a escrita
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do texto, de tal modo que possibilitou que elas se engajassem na situacdo de modo ativo
e participativo.

Como exposto anteriormente, defendemos que a partir da producdo coletiva de
textos podem ser mobilizados conhecimentos que serdo utilizados no momento da
producdo escrita de modo individual, entre outras areas do conhecimento. Tal beneficio
da producdo coletiva € visto em Guerra (2009, p.164), quando constata em sua pesquisa

que:

As duas professoras estiveram atentas a necessidade de ajudar 0s
estudantes a gerar conteldos textuais e textualizar tais conteudos,
estimulando, desse modo, habilidades de escrita importantes, que
podem ser transpostas para outras situacfes de escrita.

Sendo assim, concordamos com Guerra quando afirma que ndo basta solicitar
que os alunos escrevam textos, os professores devem auxiliar os alunos nesta atividade.

Em suma, a pesquisa de Guerra (2009) nos apontou que a producdo coletiva de
textos pode ser uma estratégia bastante significativa na aprendizagem do aluno, na

formacéo do sujeito produtor de textos. A mesma (2009, p.166) afirmou sobre isso que:

A producéo coletiva de textos mostrou-se, nesta pesquisa, como uma
poderosa estratégia didatica para desenvolver tais habilidades e para
favorecer que modos de funcionamento préprios de pessoas
experientes (professoras) possam ser vivenciados com individuos
menos experientes (alunos). Com base em Vygotsky e Cole (1991),
consideramos que no processo de interagdo, as vivéncias sociais
possibilitam que estratégias experienciadas intersubjetivamente
passem a fazer parte da vivéncia intrasubjetiva dos individuos, ou seja,
que estratégias vivenciadas no grupo passem a fazer parte do modo de
funcionamento individual das criancas.

Investigaremos mais profundamente estas questdes quando das analises das
entrevistas clinicas e das observagdes de producdo coletiva de textos.

Enfim, € importante ressaltar que a producdo coletiva de textos ajuda nos
processos de interacdo e no desenvolvimento cognitivo e da linguagem do aluno
(GUERRA, 2009; GIRAO, 2011; FERREIRA, 2013). Retomamos, desse modo, a
perspectiva de Schneuwly que defende que o processo de escrita ndo se reduz a um ato
solitario, mas é uma questdo de interacdo social. O texto deve ter a fun¢do de comunicar

algo a alguém, propondo a interacdo entre o sujeito que escreve e seu destinatario.
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Em seguida, perguntamos aos professores com que frequéncia eles realizam as
atividades de producdo de texto individual e coletiva. Vejamos as tabelas que ilustram
as respostas obtidas:

Tabela 6. Frequéncia em que realiza a atividade de Producao de Texto Individual

PRODUCAO INDIVIDUAL DE TEXTO

1°ano 3% ano 5°ano Total

Freq. % Freg.| % |Freq.| % |Freq.| %
Pelo menos uma 03 33,33 06 |[5556 | 04 |66,67 | 13 |54,17
Vez por semana
Pelo menos duas 03 33,33 03 | 44,44 | 00 0,00 06 | 25,00
vezes por més
Pelo menos uma 02 22,22 00 0,00 02 |3333| 04 |16,67
vez por més
Esporadicamente 00 0,00 00 0,00 00 0,00 00 | 0,00
(as vezes)
Raramente 00 0,00 00 0,00 00 0,00 00 | 0,00
Nunca 01 11,12 00 0,00 00 0,00 01 | 4,16
Total 09 100 09 100 06 100 24 100

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

Tabela 7. Frequéncia em que realiza a atividade de Producao Coletiva de Texto

PRODUCAO COLETIVA DE TEXTO

1° ano 3% ano 5% ano Total

Freq. % Freg.| % |Freq.| % |Freq.| %
Pelo menos uma 03 33,34 02 22,22 | 00 0,00 05 | 20,83
Vez por semana
Pelo menos duas 03 33,33 05 |[5556| 00 0,00 09 |37,50
Vezes por més
Pelo menos uma 03 33,33 01 11,11 | 01 16,67 05 | 20,83
vez por més
Esporadicamente 00 0,00 00 0,00 01 | 16,67 | 01 | 4,17
(as vezes)
Raramente 00 0,00 00 0,00 00 0,00 00 0,00
Nunca 00 0,00 01 [11,11| 04 |66,66 | 04 |16,67
Total 09 100 09 100 06 100 24 100

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

As tabelas 6 e 7, acima, nos remetem a frequéncia com que os professores
realizam a atividade de producéo escrita, seja ela individual ou coletiva.

Em relacdo ao primeiro ano, € relevante salientar que seis, das nove professoras
(66,66%) realizam atividades individuais a0 menos a cada quinze dias. As outras trés

professoras também realizam produgdes de textos. Apenas uma ndo vivencia situacdes
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individuais. Tal dado revela uma aproximacdo dessas professoras de préaticas
alfabetizadoras distanciadas das perspectivas sintéticas tradicionais. Tal dado representa
uma concepcgédo de alfabetizacdo mais enunciativa em que desde cedo as criangas sao
inseridas em situacGes de interacdo por meio dos textos e, além disso, que sao
desafiadas a refletir e a produzir textos.

No terceiro ano, todas as professoras declararam realizar atividades individuais
ao menos quinzenalmente, mas duas delas parecem conceber que a producdo coletiva
ndo é uma estratégia didatica importante no ensino da escrita, pois uma delas, conforme
declarou, nunca realizava tal tipo de situacdo e a outra o fazia muito esporadicamente
(uma vez ao més).

No quinto ano, o contraste € maior ainda. Quatro professoras disseram realizar
atividades frequentes de producdo de textos. Dessas quatro, uma delas, alem de fazer
atividade individual frequente, realiza esporadicamente producdo coletiva. As outras
duas professoras realizam poucas atividades de escrita de textos. Uma delas vivencia
com a turma, segundo afirmou, uma vez por més atividade individual e uma vez por
més coletiva. A outra professora disse realizar atividade de elaboracdo textual apenas
uma vez por més, na modalidade individual. Tais dados parecem remeter a ideia de que
para duas dessas docentes, 0 eixo de producdo de textos € pouco contemplando no
cotidiano da sala de aula. Outro dado é que a producdo coletiva teria pouco espago nesta
etapa de ensino. Tal dado sera discutido melhor nos capitulos seguintes.

Ainda em relacdo aos dados dos questionarios, buscamos tentar entender os

objetivos didaticos que estariam subjacentes as préaticas das docentes.

7.3. OBJETIVOS DAS ATIVIDADES DE PRODUCAO DE TEXTO
INDIVIDUAL E DE PRODUCAO COLETIVA DE TEXTO.

Na sequéncia das questdes que compuseram 0 nN0SSO questionario, levantamos a
indagacdo sobre quais seriam 0s objetivos didaticos tracados para a realizagdo das
atividades de producéo de texto e de producdo coletiva de textos.

A partir dos objetivos elencados pelos professores, organizamos alguns quadros,
de tal modo que fosse possivel distribuir os objetivos por blocos, de acordo com a
intencdo dos objetivos tracados.

Vale ressaltar que ao analisarmos todos 0s objetivos, encontramos alguns que

ndo estavam ligados diretamente ao eixo de producdo de texto, mas voltava-se para



109

objetivos de outros eixos de ensino de Lingua Portuguesa (de acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN’s); outros estavam voltados para a agdo e atitude do
professor, ou seja, para o que o professor pretendia fazer para que o aluno aprendesse; e
aqueles voltados para o desenvolvimento da producdo escrita (seja ela individual ou
coletiva). Também, verificamos que alguns objetivos ndo foram possiveis de organizar
em nenhum bloco devido a sua incompletude ou formulacdo equivocada.
Apresentaremos os dados e analise em trés topicos, contudo, nos focaremos mais
no topico referente ao que as criancas devem aprender para produzir textos escritos
(objetivos do eixo de producdo de texto — 6.3.3), visto que estamos preocupados com 0
que os professores tragam como objetivos para a aprendizagem de producdo de texto,
mais especificamente sobre a producdo coletiva. Para este Gltimo tépico, tomaremos
tanto os PCN’s de Lingua Portuguesa (eixo de producao de texto) quanto os direitos de
aprendizagem apresentados pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), em busca de compararmos 0S oObjetivos que S&0 necessarios para O
desenvolvimento do aluno produtor de textos com os objetivos apresentados pelos

professores.

7.3.1. Objetivos que néo estdo diretamente ligados ao eixo de producédo de texto

escrito.

Entendemos que a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa € o
desenvolvimento das capacidades de uso da linguagem.

Com base em tal pressuposto, consideramos a linguagem como uma ferramenta
social que possibilita as trocas entre 0s sujeitos em determinado contexto sociohistorico.

De acordo com Vygotsky, o desenvolvimento humano ocorre quando ha
ampliacdo da aprendizagem resultante das interacdes. Dessa forma, todo sujeito adquire
seus conhecimentos a partir de relagdes sociais, de trocas com seus pares, produzindo
textos orais e escritos.

De acordo com os PCN’s de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p.33), nesta

concepcao de linguagem:

(...) assume-se que as capacidades a serem desenvolvidas estdo
relacionadas as quatro habilidades linguisticas basicas: falar, escutar,
ler e escrever. Disso decorre que os contetudos de Lingua Portuguesa
no ensino fundamental devam ser selecionados em funcdo do
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desenvolvimento dessas habilidades e organizados em torno de dois
eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita e a analise e reflexdo sobre
a lingua (...).

Nessa direcdo, solicitamos aos professores do 1°, 3° e 5° anos que listassem
objetivos voltados para o trabalho com producgéo de textos, seja de modo individual ou
coletivo. Ao organizarmos 0s objetivos por eles tracados, deparamo-nos com alguns
objetivos que ndo estdo diretamente relacionados com o eixo de producdo escrita, mas
que fazem aluséo aos objetivos de Lingua Portuguesa e ensino. Vejamos no quadro 3 a

seguir estes objetivos:

Quadro 3: Outros objetivos tracados pelos professores quando perguntados sobre
producéo de texto

Obijetivos que ndo sao especificos ao eixo da producdo escrita

- Criar, desde cedo, o habito de pensar e expor suas ideias de forma critica e reflexiva;

- Identificar padrdes da linguagem escrita;

-Desenvolver a linguagem oral;

-Expressar o conhecimento e o entendimento de tudo que o rodeia;

-Desenvolver a criticidade e a contextualizacao.

- ldentificar aspectos relevantes nos textos de forma coerente a partir de textos oriundos de
diferentes fontes para ampliar a apropriagdo do letramento e do sistema de escrita alfabético;
-Desenvolver competéncias;

-Criar o héabito de falar em publico e dar sua opinido conforme seus pensamentos em qualquer
lugar e situacdo (reunides, debates, palestras).

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

Assim, verificamos, por exemplo, que alguns objetivos seguiram propondo a
formagdo critica e reflexiva do aluno, assim como o desenvolvimento pessoal, de tal
modo que seja capaz de expressar suas ideias em diferentes situacGes. Ou seja, ha a
preocupacdo do professor em formar cidaddos atuantes na sociedade. Vejamos quais

foram estes objetivos:

- Criar desde cedo, o habito de pensar e expor suas ideias de forma critica e
reflexiva.

- Expressar o conhecimento e o entendimento de tudo que o rodeio.

- Criar o habito de falar em publico e dar sua opinido conforme seus

pensamentos em qualquer lugar e situacéo (reunides, debates, palestras).
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Identificamos que estes objetivos estdo diretamente ligados ao que diz na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n°® 9.394/96 em seu artigo 22
(BRASIL, 1996, p.15):

A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores.

A proposta com tais objetivos leva ao trabalho de conscientizacao, reflexao,
criticidade, argumentacdo, uma vez que entendemos a linguagem como forma de
comunicagéo social.

O objetivo “Desenvolver competéncias”, atualmente, vem sendo prestigiado em
alguns documentos curriculares, mas € na Educacédo Profissional que mais encontramos
o trabalho de desenvolvimento de competéncias, como por exemplo, no Senac (Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial).

De acordo com Kuller e Rodrigo (2013, p.65):

O desenvolvimento de competéncias se da na pratica, em situacGes
complexas envolvendo problemas que exigem a mobilizacdo e a busca
de saberes para sua resolugdo. [...] Uma competéncia implica o
desempenho sempre potencialmente criativo e renovado.

Podemos observar que este Ultimo objetivo engloba questBes apresentadas nos
anteriores quanto a criatividade e reflexdo para a aprendizagem.

Todavia, estes objetivos contidos no quadro 3 ndo sdo objetivos genuinos do
ensino-aprendizado do eixo de producéo de texto escrito.

Desta feita, fica-nos um questionamento sobre 0 mesmo? Por que esses objetivos
foram elencados? A selecdo desses objetivos nos faz refletir que ha certa dificuldade de
focar no que é especifico de producdo de textos, de reconhecer especificidades desse

eixo.

7.3.2. Analise dos objetivos voltados para as acbes dos professores quanto a

aprendizagem dos alunos

Durante muito tempo pesquisas mostraram que a pratica de producdo de textos

na escola se limitava a atividades meramente escolares, completamente distantes das
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praticas de linguagem que acontecem no meio social externo a escola (Silveira, 2013;
Lima, 2009). Todavia, muitos livros didaticos foram, ao longo do tempo, modificados
assim como os curriculos de Lingua Portuguesa e as praticas docentes, aproximando-se
de perspectivas mais enunciativas de ensino da lingua. No entanto, convivem praticas
mais centradas em um ensino apartado dos usos sociais da escrita, com praticas em que
0s estudantes vivenciam situacdes miméticas as situagdes ndo escolares.

Para refletirmos sobre esses diferentes modos de tratar o ensino de producdo de
textos, neste topico trataremos sobre o0s objetivos que os docentes tracam sobre sua
pratica para o ensino de producdo de texto. Por meio da reflexdo sobre os objetivos
explicitados, buscaremos entender os pressupostos sobre o ensino da escrita na escola.
No entanto, as categorias aqui expostas agregam as respostas que sinalizaram para
atitudes e acdes docentes para 0 ensino de producdo escrita.

De acordo com as respostas dos professores sobre quais objetivos eles tracam
para o ensino de producdo de texto, organizamos 6 categorias. Sendo assim, 0s

professores precisam:

Ensinar/auxiliar o aluno na producéo de texto.

Ensinar sobre os géneros textuais.

Ensinar sobre recursos linguisticos e prescri¢des gramaticais.
Estimular a participacdo dos alunos na producao escrita.

Fazer diagndstico da escrita do aluno.

Sistematizar atividades para o desenvolvimento pessoal do aluno.

Elaboramos o quadro a seguir com as categorias acima, com indicacdo das
respostas dadas. VVejamos:

Quadro 4: Objetivos voltados para as acles e atitudes do professor em situacdo de
producéo de texto.

Objetivos 1° ano 3°ano 5° ano
Individual | Coletiva | Individual | Coletiva Individual | Coletiva
Ensinar/ -Auxiliar o -Ensinar os | - -
auxiliar o | aluno para alunos a Trabalhar Exemplif
aluno  na | produzir produzir a icar a
producdo de | textos, textos; producéo organizacg
texto. espontaneam - escrita doe
ente; Desenvolve | dos estrutura
r aleiturae | alunos textual;
escritados | por meio
alunos; da
oralidade;
- Produzir
textos
coletivam
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ente a
partir de
palavras
e/ou
situacBes
apresenta
das
Ensinar -Ensinar -Discutir -
sobre 0S sobre 0S | sobre a Estimular
géneros géneros funcéo de as
textuais. textuais; cada habilidad
- Promover | género es
aleituraea | textual ligadas a
producéo de | trabalhad identifica
varios 0, Qé_o de
géneros ' elemento
textuais; Trabalhar s basicos
a de textos
argument de
agao com diferente
o0s alunos; s géneros
e tipos e
a analise
de sua
funcéo
em
contextos
discursiv
0sS
especific
0S.
Ensinar - - Decidir | - Trabalhar/
sobre Discutir coletivam | Treinar/apri
recursos sobre ente sobre | morar
linguisticos coesdo e a coesdo e | gramatica e
e coerénci coeréncia | ortografia;
prescrigdes a para textual da
gramaticais. gque o produg&o.
texto
tenha
sentido.
Estimular a - Fazer -Estimulara | -
participaca com que | producdo de | Incentivar
o dos alunos os alunos | textos com | 0 gosto
na participe | coeréncia pela
producéo m mais | através do | leitura,
escrita. da trabalho incentivan
atividade | contextualiz | do 0
de ado; aluno !
x~ | - Estimular | produzir
produgao | ' zbito da | textos;
leitura e da | -Envolver
escrita; os alunos
no
processo

de
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producdo
textual;
Incentivar
a
participag
do dos
alunos
timidos
na
producdo
do texto;
Demonstr
ar que a
linguage
m se
constroi
de forma
coletiva e
que a
escrita,
assim
como a
linguage
m, é
interacion
al.
Fazer -Observar
diagnoéstico | em qual fase
da escrita | da escrita o
do aluno. aluno se
encontra.
Sistematiza - - -Efetivar a
r atividades Oportuni Desenvol | organizagédo
para o} zar que ver e
desenvolvim todos se atitudes criatividade
ento pessoal expresse de do aluno;
do aluno. m interacdo, | -Estimular a
oralment de imaginacdo e
g, com o colaborag | a
intuito do e de observagéo_
de que troca de
esta experiénci
atividade as entre
possa os alunos;
ajudar
além da
sala de
aula;
Desenvo
Iver a
interacdo
entre 0s
alunos.

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.
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Analisando o quadro 4, observamos que dos objetivos verificados alguns néao
estavam presentes em todos 0s anos, nem na producdo individual e tampouco na
coletiva.

Destacamos, inicialmente, que no 1° ano, quando da producdo individual, o
professor apresentou preocupacdo em fazer um diagnéstico da escrita dos alunos com o
intuito de:

- Observar em qual fase da escrita o aluno se encontra. (1° ano — producéo

individual)

Entendemos que neste caso a producdo de textos é usada como instrumento de
avaliacdo dos conhecimentos sobre o sistema de escrita. Embora seja um objetivo
legitimo, ndo pode ser o Unico. Nao se trata de um objetivo de aprendizagem, por isso
situado neste topico como uma categoria da pratica docente, neste caso poder-se-ia dizer
que se trata de uma pratica diagndstica daquilo que as criancas ja& dominam (ou néo)
sobre a escrita, muito comum no primeiro ciclo (ciclo de alfabetizacdo que corresponde
ao 1°, 2° e 3% anos) e menos frequente (ou ausente) no segundo ciclo (que corresponde
ao 4° e 5° anos) por considerar que neste Gltimo o aluno, via de regra, dever-se-ia estar
alfabetizado.

Corroboramos, entdo, com as ideias de Coutinho (2005, p.51), quando afirma

que:

Para saber o que pensa o aprendiz sobre o sistema de escrita, é preciso
solicitar que ele escreva palavras, frases ou textos que ndo lhe foram
ensinados previamente e pedir para que eles os leia logo depois de
grafa-los.

A partir do que o professor observar e constatar devera direcionar a
aprendizagem do aluno. Seguindo a anéalise do quadro 4, a primeira categoria faz alusdo
ao professor “Ensinar/auxiliar o aluno na produgdo de texto”.

Observamos que quando solicitados para tracar objetivos da producao
individual, apenas no 5° ano ndo encontramos objetivos referentes a esta categoria.

Contudo, podemos verificar que no 1° e 3° anos tais objetivos foram elencados:
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- Auxiliar o aluno para produzir textos espontaneamente. (1° ano — producéo
individual)
- Ensinar os alunos a produzir textos. (3° ano — producéo individual)

Identificamos que quando se trata do 1° ano o objetivo € o de auxiliar o aluno na
producdo da escrita. Entendendo que, como se trata do inicio do processo (ciclo) de
alfabetizacdo, essa tarefa de escrita precisa ser mediada, no caso da escola, pelo
professor, ou seja, estas atividades de produgdo de texto escrito devem ser “mediadas
por outros individuos que ja dominam a escrita” (Silva, 2006, p.136).

Verificamos ainda que apenas no 1° ano quando da producdo individual é
proposto que os alunos produzam textos de forma espontanea, mas néo fica claro o que
seria esse espontaneo: o aluno teria livre escolha sobre o seu tema de producdo? o aluno
seria levado a produzir textos a partir de géneros de circulacdo social com destinatarios
externos a sala de aula?

Ainda na categoria de ensinar a produzir texto, destacamos que em situacdes de
producdo coletiva foram tracados objetivos por professores do 3° e 5° anos. No 1° ano
ndo identificamos nenhum objetivo, 0 que pode sinalizar para uma dificuldade de
reconhecimento acerca do que se ensina nesta etapa de escolaridade quando se realiza
tal tipo de atividade.

Os objetivos tracados no 3° e 5° anos foram:

- Trabalhar a producéo escrita dos alunos por meio da oralidade. (3° ano —
producéo coletiva)

- Produzir textos coletivamente a partir de palavras e/ou situagdes apresentadas.
(3°ano — producdo coletiva)

- Exemplificar a organizacéo e estrutura textual. (5° ano — producéo coletiva)

Outro detalhe importante é sobre a auséncia de objetivos que levem o professor a
ensinar/auxiliar os alunos do 5° ano a produzirem texto, principalmente de modo
individual, podendo sinalizar para a crenca de que os alunos, neste ano, ja dominariam o
sistema de escrita alfabético (saber ler e escrever) e, com isso, ja sd@o capazes de
produzir textos escritos sem que para isso seja necessaria uma sistematizacdo para este

aprendizado.
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A oralidade é um eixo presente e constante em situacdes de producdo coletiva
quando os alunos interagem manifestando suas ideias, argumentando, contra
argumentando, apoiando a ideia dos outros, refletindo sobre o tema do texto, discutindo
sobre o género textual a ser produzido.

Chamamos aten¢do para o objetivo do 3° ano sobre “Produzir textos
coletivamente a partir de palavras e/ou situacOes apresentadas”, tamanha sua
importancia na perspectiva desta tese que parte do pressuposto que o trabalho com
producdo coletiva de textos pode ser uma excelente estratégia na direcdo de formar
produtores/autores de texto competentes (PCN’s de Lingua Portuguesa, 1997), além de
favorecer a reflexdo dos alunos para diversas aprendizagens.

Assim, recorremos a pesquisa de Bartone e Bartoni-Ricardo (2007), que
analisaram uma aula de producédo coletiva de texto de uma professora de alfabetizacdo
em uma escola publica do Distrito Federal onde, apds um passeio pelo museu do JK, 0s
alunos deveriam produzir um texto coletivo sobre a situagdo vivenciada por eles.

A professora foi mobilizando nos alunos as memorias sobre o passeio para que
eles pudessem organizar as ideias que fariam parte do texto. Segundo os autores, a
producdo coletiva foi um sucesso. Isso ocorreu, pois, além da professora definir bem a
finalidade do texto, incentivar a participacdo dos alunos, a producdo coletiva proposta se
tratava de uma situacdo real vivenciada por eles.

Desta forma, o professor consegue favorecer a participacdo do aluno, assim
como por meio da producdo coletiva de textos o professor consegue perceber mais
facilmente as dificuldades dos alunos sobre a producéo escrita.

Nesta mesma direcdo, Guerra (2009, p.57) afirma que:

[...] no momento da produgdo de um texto, varios conhecimentos séo
mobilizados tanto em relacdo ao tema quanto em relacdo aos géneros
discursivos. Na producdo coletiva do texto [...] além de organizar
esses conhecimentos para a escritura do texto, o aluno é desafiado a
explicitar tais conhecimentos para que a partir da troca de ideias,
sentimentos, valores e informagdes, venham a interagir com o outro
[...] para que sejam tomadas as decisdes coletivas, levando o grupo a
avaliar e selecionar as informac6es e ideias que irdo constituir o texto.

A categoria “Ensinar sobre os géneros textuais” ndo foi elencada no 1° ano, e no
5° ano sé o foi quando da producdo coletiva. J& no 3° ano foi abordado tanto sobre o
ensino da producdo individual quanto da producéo coletiva de textos. Todavia, veremos

no topico 6.3.3 que foram encontrados objetivos sobre aprendizagem de género textual.



118

Schneuwly e Dolz (2010), ao tratarem sobre o ensino de géneros textuais (orais e
escritos), propuseram o trabalho a partir de cinco agrupamentos de género, de tal modo
que esses agrupamentos pudessem garantir a diversidade de finalidades, esferas de
circulacdo dos textos e de aspectos estruturais, facilitando assim o aprendizado
diversificado do aluno. Os agrupamentos sao: i) géneros da ordem do narrar (fabula,
lenda, conto); ii) géneros da ordem do relatar (noticia, reportagem, crénica); iii) géneros
da ordem do argumentar (texto de opinido, carta de reclamacéo, editorial); iv) géneros
da ordem do expor (resenha, verbete, relatério cientifico) e; v) géneros da ordem do
descrever agdes (receita, regras de jogo, regulamento).

De acordo com o0s autores, a progresséo no ensino dos géneros textuais visa o
desenvolvimento das capacidades necessarias para o aprendizado e dominio de
diferentes géneros. Os objetivos referentes as acdes e atitudes dos professores aqui
pesquisados tangenciaram principalmente sobre o reconhecimento de diferentes géneros
e suas funcgoes.

Caberia nesta categoria, em situagdes de producéo coletiva, o professor solicitar
aos alunos que exemplificassem sobre 0s géneros que estaria sendo trabalhado na aula.
Caso semelhante ocorreu na pesquisa de Ferreira (2013), quando uma professora prop6s
a producéo coletiva de uma noticia e um dos alunos contou que havia escutado no radio
uma noticia sobre uma arvore que havia caido e danificado véarios carros e casas. Ou
seja, O aluno aproveitou a noticia que ouviu antes de sair de casa e a trouxe como
exemplo para a producdo do mesmo género em sala de aula. Neste caso, foi levado em
consideracdo a reflexo de situacOes reais de vivéncia do aluno em contato com o
género (situacdo ndo escolar de producgéo de texto) para a producdo em sala de aula.
Vale ressaltar que o exemplo do aluno serviu para a professora mobilizar no grupo-
classe os principais aspectos de uma noticia.

Na sequéncia, a categoria analisada foi a de ensinar sobre “recursos linguisticos
e prescrigdes gramaticais”. Verificamos que nesta categoria quando da producgéo

individual, apenas no 5° ano foi destacado como agédo docente:

- Trabalhar/Treinar/aprimorar gramatica e ortografia. (5° ano — producdo

individual)

Todavia, quando se trata da producgéo coletiva de textos, na mesma categoria ha
propostas da acdo docente nos objetivos do 1° e 3° anos:
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- Discutir sobre coeséo e coeréncia para que o texto tenha sentido. (1° ano —
producéo coletiva)
- Decidir coletivamente sobre a coesao e coeréncia textual da producéo. (5° ano —

producao coletiva)

Concluimos, a partir destes objetivos da acdo docente, que ha indicios de uma
gradacdo sequencial de ensino, uma vez que em todos os anos pesquisados, de forma
distinta, esta categoria aparece, mesmo que seja em modos diferentes de producdo. Os
proprios verbos utilizados pelos professores nos mostram a preocupacdo com esta
gradacdo sequencial do ensino das prescricbes gramaticais e do uso de recursos
linguisticos —  Discutir  (1° ano); Decidir  coletivamente  (3° ano);
Trabalhar/Treinar/Aprimorar (5° ano).

Isso mostra que, quanto mais elevado € o ano de aprendizagem, mais existe a
preocupacdo com a questdo gramatical. Todavia, 0 ndo aparecimento de um objetivo
voltado para o ensino destas caracteristicas em situacdo de producdo coletiva no 5° ano
nos causa estranheza, uma vez que por meio desta estratégia de producdo (producao
coletiva) o professor poderd verificar, mais facilmente, as dificuldades dos alunos e,
assim, poderé intervir de forma coletiva, visto que a divida de um pode ser a mesma de
outros tantos.

Nesta direcdo, na pesquisa de Ferreira (2013) sobre a construcdo da autoria em
situacdes de producdo coletiva de textos em turmas do 5° ano no municipio do Recife,
uma das questfes discutidas foi sobre quais contribuices as professoras mais davam
aos alunos no momento da producdo coletiva. Observamos que uma das professoras em
uma aula ndo discutiu com os alunos sobre estes aspectos, pois ela mesma fazia a
correcdo no momento em que registrava as ideias dos alunos no trecho. Quando a
mesma foi questionada sobre a falta de discuss@o com os alunos sobre tais aspectos, a
professora afirmou que j& sabia o que eles iriam dizer, por isso j& fazia as corregdes e
que isso ndo a tornava autora do texto com eles, uma vez que as ideias eram deles, ela
apenas organizava o texto.

Contudo, Ferreira (2013, p.216), a partir desta atitude da professora, concluiu

que:
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(...) ao orientar o aluno na conducdo de suas ideias; na escolha das
melhores palavras; na revisdo textual, quanto as prescricdes
gramaticais; ao auxiliar na busca de palavras e expressdes que
completem a ideia do aluno, o professor, juntamente com o aluno,
estara construindo sua autoria no texto coletivo.

Assim, verificamos que por meio da estratégia de produgdo coletiva de texto
pode-se tornar mais facil (ou menos complexo) ensinar/discutir com os alunos sobre
questdes gramaticais, recursos linguisticos, vocabulario, pontuacdo que fazer tal
discussdo individualmente, uma vez que coletivamente o professor pode verificar de
modo amplo as dificuldades dos alunos e, assim, poderd conduzir toda a turma a uma
reflexdo sobre tais assuntos. Mais uma vez, fica-nos evidente que ainda falta
conscientizacdo (ou mesmo conhecimento e entendimento) sobre as contribuicdes que a
producdo coletiva pode dar ao aprendizado do aluno.

Também observamos que além dos professores terem elencado objetivos
referentes a ensinar os alunos a produzirem textos, também o fizeram com o intuito de
“Estimular a participacdo dos alunos na producéo escrita”, como verificamos no 1° ¢

3% anos:

- Estimular a producdo de textos com coeréncia através do trabalho
contextualizado. (1° ano — producao individual)

- Fazer com que os alunos participem mais da atividade de produg&o. (1° ano —
producéo coletiva)

- Incentivar a participacdo dos alunos timidos na producéo do texto. (3° ano —

producdo coletiva)

Embora os professores reflitam sobre fazer/estimular para que os alunos
produzam textos e/ou participem das producdes coletivas, ndo fica claro como isso se
daria, ou seja, que estratégias o professor usaria para alcancar estes objetivos. Neste
caso, ndao é possivel verificar a preocupagdo com a sequéncia gradual do ensino de
producéo de texto escrito, j& que ndo ha objetivos tracados no 5° ano para esta categoria.

Sobre o objetivo “Incentivar a participacdo dos alunos timidos na producéo do
texto”, expresso no 3° ano relacionado a produgdo coletiva de textos, também apareceu
na pesquisa de Ferreira (2013), quando foi percebido (pelas professoras, pelo proprio
aluno timido e pelo grupo-classe) que muitos alunos ndo contribuiram com ideias para o

texto coletivo devido a sua timidez. Apreendemos que se a professora exercesse 0 que
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Bakhtin chamou de alternancia dos sujeitos falantes talvez favorecesse a estes alunos a
palavra falada. De acordo com Bakhtin (2010), sobre a alternéncia dos sujeitos falantes,
este afirma que “o falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar
lugar a sua compreensao ativamente responsiva” (p.275). Desta feita, caracterizamos o
objetivo supracitado sobre dar vez e voz aos alunos timidos como pertinente, uma vez

que, como afirma Ferreira (2013, p.262):

A timidez caracteristica de alguns alunos fazia com que suas sugestoes
ou ndo fossem apreciadas porque ndo eram explicitadas ou ndo fossem
analisadas porque seus autores ndo conseguiam defender as propostas
frente ao grupo-classe; algumas criancas afirmaram que mesmo
identificando que tinham ideias, preferiam se calar a ter que expor
para um publico.

Quando tratamos de producdo coletiva de textos, a timidez pode ser um fator
impeditivo para a constru¢do da autoria do aluno. Sendo assim, o professor precisa
lancar mao de estratégias que facam com que este aluno consiga expressar suas ideias e
discutir sobre o tema da proposta da producdo. Acreditamos que se o professor discutir
com os alunos sobre o que € ser um autor na producdo coletiva e quais 0s modos de
participacdo e contribuicdo que fardo com que o aluno seja reconhecido como
autor/produtor do texto coletivo, isso facilitara o engajamento de todos os alunos, até
mesmo 0s timidos.

Observamos ainda que foram elencados alguns objetivos que ndo estavam
diretamente ligados ao ensino de producdo de texto, mas ao desenvolvimento pessoal
dos alunos.

Dentre eles destacamos a preocupacdo com a oralidade e a interacdo nos
momentos de producdo coletiva, assim como o estimulo a colaboragdo e trocas de

experiéncias entre os alunos.

- Desenvolver a interacéo entre os alunos. (1° ano — producéo coletiva)
- Desenvolver atitudes de interacé@o, de colaboracédo e de troca de experiéncias
entre os alunos. (3° ano — producéo coletiva)

- Estimular a imaginacao e a observacgao. (5° ano — produgdo individual)

A estratégia de producéo coletiva de textos mostra-se rica quanto aos modos de

interacdo dos alunos com o professor e dos alunos entre si. Esta interacdo podera
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favorecer 0 processo ensino-aprendizagem no que tange, principalmente, a
aprendizagem de producéo do texto escrito.

Vale ressaltar que, quando tratamos de processos de interacdo, também estamos
propondo que o aluno reflita sobre seus proprios saberes e sobre os saberes dos outros,
podendo, assim, construir novos saberes.

Esta categoria teve como caracteristica principal a valorizacdo dos
conhecimentos e experiéncias prévias dos alunos em situacBes ndo escolares de
aprendizagem. Verificamos inclusive que a situacdo de aprendizagem coletiva
apresentada no 1° ano — Oportunizar que todos se expressem oralmente, com o intuito
de que esta atividade possa ajudar além da sala de aula — propunha a inversdo das
demais, ou seja, o aluno levaria as experiéncias adquiridas na sala de aula para

utilizacdo na vida social externa a escola.

7.3.3. Objetivos elencados pelos professores para o desenvolvimento do eixo de
producdo de texto escrito: o que os alunos precisam aprender para tornarem-se

produtores de texto escrito.

Neste topico discutiremos sobre o que o0s alunos precisam aprender para
tornarem-se produtores de texto e quais foram os objetivos que os professores
elencaram para tal aprendizado.

Para definirmos as categorias de analise, tomamos como ponto de partida os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e nos direitos de
aprendizagem apresentados nos cadernos de formacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

As categorias organizadas neste topico sao:

e Objetivos gerais de producao de texto; conhecer/produzir género textual.

e Planejar o texto. Conhecer/definir a finalidade do texto; construir representagdes
sobre a situacéo de escrita.

e Gerar/organizar/confrontar/selecionar ideias/contetdos para o texto.

e Escrever corretamente (considerando conhecimentos da gramatica normativa,
como ortografia e pontuacao)

e Utilizar recursos coesivos para articular as ideias e fatos do texto. Organizar o
texto em tdpicos e paragrafos.

e Revisar coletivamente/autonomamente os textos durante o processo de producao
e ao final do mesmo.
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De acordo com os PCN’s de Lingua Portuguesa, “o trabalho com produgado de
textos tem como finalidade formar escritores competentes capazes de produzir textos
coerentes, coesos ¢ eficazes” (BRASIL, 1997, p.47).Mas, 0 que seria exatamente um
escritor competente?

Retomamos aos PCN’s com o intuito de verificar a resposta para esta questao,
afinal, neste tdpico estamos preocupados em saber o que é necessario o aluno aprender
para tornar-se um escritor/produtor de textos. De acordo com os PCN’s de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1997, p.47-48), um escritor (produtor de textos escritos; autor)

competente é alguém que:

[...] ao produzir um discurso, conhecendo possibilidades que estéo
postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual seu discurso se
realizard escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a
circunstancia enunciativa em questdo. [...] planeja o discurso e
consequentemente o texto em funcéo do seu objetivo e do leitor a que
se destina, sem desconsiderar as caracteristicas especificas do género.
E alguém que sabe elaborar um resumo ou tomar notas durante uma
exposi¢do oral; que sabe esquematizar suas anotagdes para estudar um
assunto; que sabe expressar por escrito seus sentimentos, experiéncias
ou opinides. [...] é, também, capaz de olhar para o proprio texto como
um objeto e verificar se estd confuso, ambiguo, redundante, obscuro
ou incompleto. Ou seja: é capaz de revisa-lo e reescrevé-lo até
considera-lo satisfatério para o momento. E, ainda, um leitor
competente, capaz de recorrer, Com Sucesso, a outros textos quando
precisa utilizar fontes escritas para a sua prépria producao.

Nessa direcdo, analisaremos 0s objetivos tracados pelos professores para a
aprendizagem dos alunos, com intuito de tornarem-se produtores de textos escritos.

Vejamos o quadro a seguir:

Quadro 5: O que os alunos precisam aprender para tornarem-se produtores de
texto escritos

Tipos de 1°ano 3°ano 5° ano
objetivos Individual Coletiva Individual Coletiva Individual Coletiva
especificos
Objetivos -Contribuir - -Ler, - Produzir | -Produzir -
gerais de | parao Desenvolver | produzir e textos textos de Desenvolve
producdo  de | desenvolvime | /Aprimorar a | compreender | coletivame | forma ra
texto. nto da leitura e @ | textos com | nte a partir | espontanea; | capacidade
linguagem; escrita; autonomia; | de palavras de leitura e
- - - Para e/ou produgao
Compreensio | DESENVOIVEr | gerroyp situacdes de textos
do texto /Aprimorar a | pr- apresentada variados
produzido. Ieltu_ra. € al S; através da
escrita; . e
Aperfeicoar identificacd
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a producéo o0 dos
de texto; recursos
-Aprimorar formadores
a capacidade das
criativa por diferentes
meio da modalidade
escrita; sde
- discurso.
Compreende
r, por meio
da leitura, o
texto
produzido;
-Ler,
produzir e
compreender
textos com
autonomia.
Refletir sobre | - Estabelecer | -Diferenciar | - Relacionar | -
as relacdes | a relagéo a linguagem | a linguagem | Diferenciar
entre fala e | entrealeitura | oral da | oral a a
escrita eaescritade | linguagem | escrita; linguagem
textos que escrita; - Relacionar | oral da
circulam -Diferenciar | 3 |inguagem | linguagem
socialmente; | @ linguagem | ora) 3 escrita.
oral da escrita.
linguagem
escrita.
Planejar 0| - -Produzir - Produzir - Produzir | -Conhecer
texto; Contextualiza | diferentes diferentes /conhecer | /Produzir
Conhecer/defi | rotextoaser | textos para | géneros diferentes | géneros
nr a | produzido. atender a textuais, géneros textuais.
finalidade do | _Reconhecer | diferentes | atendendo a textuais;
texto; Construl | caracteristica | finalidades; | diferentes
r . se - Identificar | finalidades;
reEresentagoes finalidades | a finalidade
z?tu;%éo dz do texto. do texto.
escrita e o —Refconr:jecer ;lEstabreeIIZ((:;%ro
A a esfera de
género textual. circulagdo, entre a
forma, leitura e a
composicio e escrita  de
estilo do textos e os
género; diferentes
- Reconhecer | 9ENETos
géneros textuais que
textuais e C|rc_ulam
socialmente;
contexto de
producdo.
Gerar/organiz | - Organizar e | -Selecionar | - Produzire | - Discutir - Organizar
ar/ verbalizar os | e avaliaras | organizar o | /Compartil | sequencial
confrontar/sele | pensamentos | ideias mais | contetido har mente as
cionar i de forma adequadas textual coletivame | ideias.
ideias/contetd | ggjca. que deverdo | articulando | nte as
0s para o texto. constituir o | ideias e ideias sobre
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texto; fatos; um tema;
- Confrontar | - -
ideias, Desenvolver | Aprimorar
expressar ohabitoda |o
sentimentos | escrita por pensament
e valores. meio de o ldgico de
sequéncia de | fatos
ideias; sequenciais
Aprofundar
tematicas
debatidas
em sala.
Escrever -Empregar - -Pontuar o | - Escrever | -Escrever
corretamente corretamente | Desenvolver | texto corretamen | corretamen
(prescricéo 0s sinais de | e aprimorar | favorecend | te. te,
gramatical, pontuacdo a estrutura | 0 a preocupand
ortografia, no texto | da escrita e | compreens 0-se com a
pontuacao). escrito. questdes do. ortografia;
ortogréficas. -Aprender
a aplicar os
sinais  de
pontuacgéo
na escrita
do texto.
Utilizar -Organizar | - Aprender
recursos 0 texto, | sobre
coesivos para dividindo-o | coesdo e
articular as em topicos | coeréncia
ideias e fatos e textual.
do texto. paragrafos.
Organizar o0
texto em
topicos e
paragrafos.
Refletir sobre / | - Identificar a - Ampliar o
ampliar 0 | fungio/signifi vocabulario
vocabulario cado gue as
utilizado no pa|avras tém
texto nos textos
produzidos.
Revisar -
coletivamente/ Compreende
autonomament r, por meio
e 0s textos da leitura, o
durante 0 texto
processo de produzido.
producéo e ao - Verificar a
final do sequéncia de
mesmo. fatose a
I6gica das
informac0es.

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.
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Iniciamos este topico refletindo sobre a categoria “Objetivos gerais de producao
de texto. Conhecer/produzir género textual”. Identificamos que em todos os anos aqui
pesquisados esta categoria apresentou ocorréncia nos objetivos declarados pelas
professoras, tanto nos objetivos voltados a producdo individual quanto nos objetivos
referentes a producéo coletiva.

Vejamos a seguir alguns desses objetivos que constam no quadro 3 quando da

producdo individual:

-Contribuir para o desenvolvimento da linguagem (1° ano — producéo individual)

-Ler, produzir e compreender textos com autonomia (3° ano — producao
individual)

- Produzir textos de forma espontanea. (5° ano — producao individual)

Mais alguns objetivos elencados pelos professores, porém relacionados a

producdo coletiva:

- Desenvolver /Aprimorar a leitura e a escrita (1° ano — producao coletiva)

- Produzir textos coletivamente a partir de palavras e/ou situagdes apresentadas
(3%ano — producao coletiva)

- Desenvolver a capacidade de leitura e producéo de textos variados através da
identificacdo dos recursos formadores das diferentes modalidades de discurso.

(5° ano — producdo coletiva)

Este primeiro bloco é, como indicado no quadro, relativo as respostas que
indicaram objetivos gerais, sem delimitacdo de aprendizagens especificas de producéao
de textos. Remetem apenas a propria intencéo de ensino de elaboracao textual.

A categoria seguinte, relativa a relagdo entre fala e escrita, delimita um pouco
mais especificidades do ensino da producéo textual. Nesta categoria estdo contemplados
tanto os objetivos de que as criangas precisam entender que ha diferencgas entre 0 modo
como falamos e os modos como escrevemos, quanto compreender suas semelhancas, tal

como apontado por Leal e Branddo (2006, p.50), ao indicarem que os alunos devem:

Perceber que h& semelhancas entre algumas situacGes de uso da
linguagem oral e da linguagem escrita e que eles podem ativar 0s
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conhecimentos prévios relativos as situacdes semelhantes a que estao
vivenciando e utiliza-los para produzir os textos, atendendo a
diferentes finalidades propostas.

Os PCN’s de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p.40) também atentam para tal

tipo de objetivo, indicando que € necessario que se compreenda que:

a escrita transforma a fala (a constituicdo da “fala letrada™) e a fala
influencia a escrita (o aparecimento de “tragos da oralidade” nos
textos escritos). Séo praticas que permitem ao aluno construir seu
conhecimento sobre os diferentes géneros, sobre os procedimentos
mais adequados para 1é-los e escrevé-los e sobre as circunstancias de
uso da escrita.

E importante ressaltar que no quinto ano ndo houve nenhum objetivo
relacionado a tal aspecto. E possivel que permeie uma ideia de que os estudantes ja
dominem tal conhecimento. Tanto no primeiro, quanto no terceiro anos, as docentes
indicaram que os estudantes precisam entender que existem diferengas entre falar e
escrever, mas que as duas modalidades se relacionam. Alguns objetivos elencados

referem-se as relacdes entre essas duas modalidades:

- Estabelecer a relagdo entre a leitura e a escrita de textos que circulam
socialmente (1° ano — produgéo individual)

- Relacionar a linguagem oral a escrita (3° ano — producéo individual)

E interessante perceber que ao tratar de producdo individual, foram citados
objetivos relativos as relacBes entre fala e escrita, mas na producédo coletiva prevaleceu

objetivos relativo as diferencas entre as duas modalidades:

- Diferenciar a linguagem oral da linguagem escrita (1° ano — producéo
coletiva)

- Diferenciar a linguagem oral da linguagem escrita (3°ano — produgao
coletiva)

Essa énfase nas diferencas ao tratarem de producdo coletiva pode decorrer da
pressuposicdo de que ao discutir com os alunos e depois transformar o enunciado oral

em escrito, 0s estudantes possam tomar consciéncia de que falamos de um modo, mas
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escrevemos de outro. De fato, na producéo coletiva, rica pelas trocas verbais por meio
da interacdo social, destaca-se a oralidade como eixo de apoio no processo de escrita.
No entanto, seria necessario fazer com que entendessem que ha também semelhangas
entre a fala e a escrita, quando consideramos alguns géneros, como 0s contos orais e
escritos, as receitas culinarias orais e escritas, as instrucdes de brincadeiras orais e
escritas, dentre outras.

O uso da oralidade, da discussdo entre os autores do texto, € uma marca da
producdo coletiva. Desse modo, € comum que o conteldo textual apareca inicialmente
com a utilizacdo de recursos préprios da oralidade e que seja discutido o que sera
registrado no texto, transformando-o para que 0s recursos proprios da escrita sejam
apropriados. No momento em que o texto € registrado, na maioria das vezes, recorre-se
a leitura do que foi notado no quadro. H4, assim, além da articulacdo entre os eixos da
oralidade e escrita, a articulagdo entre os eixos da leitura e escrita. Em suma, na
producgéo coletiva de texto escrito, tanto a relagdo com a leitura como a relagdo com a
oralidade se fazem presentes, afinal, ao produzir textos necessitamos fazer a reviséo
daquilo que foi escrito e, o fazemos por meio da leitura. Assim, lancamos méo da
oralidade quando o aluno precisa apresentar suas ideias, defende-las, apoiar um colega
ou mesmo discordar no momento da construcéo do texto coletivo. A oralidade também
é utilizada para discutir sobre o plano do texto, para planejar o que vai ser dito e a
ordem com que serd dito, considerando-se 0s géneros textuais. Desse modo, €
importante delimitar objetivos acerca dos conhecimentos sobre as peculiaridades do
género a ser produzido, sobre as praticas de linguagem nos momentos de planejamento
do texto, tanto se considerando o plano inicial, quanto o planejamento em processo.

Nesse sentido, podemos retomar os PCN’s do Ensino Fundamental (BRASIL,
1997, p.68), no volume de Lingua Portuguesa, que definem que os alunos sejam capazes

de, no primeiro ciclo — alfabetizacdo — (1,° 2°, e 3° anos):

- Produzir textos escritos coesos e coerentes, considerando o leitor e o
objeto da mensagem, comecando a identificar o género e o suporte
que melhor atendem a intengdo comunicativa;

- Escrever textos dos géneros previstos para o ciclo, utilizando a
escrita alfabética e preocupando-se com a forma ortografica;

Neste documento, ha um complemento quando do segundo ciclo (4° e 5° anos),
que os alunos sejam capazes de “produzir textos escritos, coesos e coerentes, dentro dos

géneros previstos para o ciclo, ajustados a objetivos e leitores determinados” (p.80).
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Podemos, também, retomar a discussdo feita anteriormente de que a concepcao
de género adotada nessa pesquisa € a de que sao instrumentos culturais que implicam no
reconhecimento, producgédo, compreensédo de textos que adotam formas discursivas que
circulam em esferas sociais e s@o utilizados e/ou modificados de acordo com as
necessidades sociohistoricas.

Bakhtin (2000, p.301) afirma que “para falar, utilizamo-nos sempre dos géneros
do discurso” e completa que “todos os nossos enunciados dispdem de uma forma padrao
e relativamente estavel de estruturacdo de um todo”. Logo, se concebermos a escrita
como forma de interacdo social, como forma de expresséo da linguagem, assim como a
fala, entdo podemos, por inferéncia, afirmar que os géneros sempre se manifestam por
meio de textos. Seguindo a logica bakhtiniana, temos que 0s géneros apresentam uma
estrutura composicional e uma funcdo sociodiscursiva relativamente estaveis, o que 0s
mantém flexiveis e adaptaveis de acordo com a necessidade social e historica do sujeito
que estd se apropriando do género com a intencdo de interagir socialmente para se
comunicar.

Assim, destacamos alguns objetivos voltados para a aprendizagem dos géneros
textuais que foram elencados pelos professores que responderam ao questionario desta
pesquisa. Vale destacar que quando respondiam sobre os objetivos voltados para o
trabalho com producéo individual de textos, docentes de todos os anos (1°, 3° e 5°)
indicaram objetivos especificos referentes ao trabalho com géneros textuais. Vejamos:

- Reconhecer géneros textuais e contexto de producdo. (1° ano — producéo
individual)

- Reconhecer a esfera de circulagdo, forma, composicédo e estilo do género. (1°
ano — producao individual)

- Produzir diferentes géneros textuais, atendendo a diferentes finalidades. (3° ano
— producdo individual)

- Produzir/conhecer diferentes géneros textuais. (5° ano — producéo individual)

Identificamos que no 1° ano a preocupacao estd em levar o aluno a conhecer 0s
géneros (forma, composicdo, estilo) e 0 que esta ao seu entorno (esfera de circulagéo).
Ja no 3° e 5° anos os objetivos indicam que o aluno deve além de conhecer o género,
produzir textos utilizando diferentes géneros. Talvez no momento em que o professor

do 1° ano tragou 0 objetivo apenas de conhecer e ndo de produzir o género estivesse
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atrelado a ndo reconhecer a capacidade de producéo textual que os alunos do 1° ano
possuem mesmo aqueles que ainda ndo estdo alfabéticos.

Interessante também quando no 3° ano o professor se preocupa com que 0S
alunos produzam diferentes géneros, mas também define que estes géneros devem
atender a diferentes finalidades.

Quando solicitados a escrever objetivos referentes a situacdo de produgdo
coletiva, no 1° e 5° ano observamos a preocupacdo em discutir sobre 0s géneros

textuais, 0 que nao corre no 3° ano. Vejamos:

- Estabelecer a relagdo entre a leitura e a escrita de textos e os diferentes géneros
que circulam socialmente. (1° ano — produgéo coletiva)

- Conhecer/produzir géneros textuais. (5° ano — producao coletiva)

Mais uma vez no 1° ano o tratamento dos géneros textuais estd na esfera do
conhecer, de saber que existe e onde circula, mas ndo para a producgdo textual
propriamente dita. JA no 5° ano em situacdo de producdo coletiva, ratifica-se o que ja
aparecera quando da producdo individual, ou seja, que além de conhecer o género o
aluno deveréa produzir textos apoiando-se neles.

Contudo, em nenhum dos objetivos referentes aos géneros mostra o grau de
aprofundamento que sera dado ao trabalho com o género. Ainda, nesta mesma direcéo,
guestionamos 0 ndo aparecimento de objetivos referentes ao ensino dos géneros em
situacdo de producdo coletiva no 3° ano.

Esta ocorréncia causou-nos surpresa, ja que, segundo a pesquisa de Leal,
Branddo, Santana e Ferreira (2014), que analisaram 26 propostas curriculares e

apresentaram dados especificos sobre como o eixo de producao escrita:

Ha, claramente, influéncia da teoria dos géneros discursivos de base
bakhtiniana, identificada ndo apenas por meio da utilizacdo do
conceito de género, mas também por meio do reconhecimento de
alguns pressupostos tedricos defendidos por este autor. (LEAL,
BRANDAO, SANTANA e FERREIRA, 2014, p.54)
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Buscaremos melhor entender sobre a falta de mobilizagdo de contetdos
relacionados ao género textuais nos capitulos seguintes, a partir das observagdes das
aulas dos professores.

Em suma, o ensino de géneros textuais é de extrema relevancia na aprendizagem
de producéo escrita e, para tanto, o professor precisa fazer com que o aluno aprenda que
para produzir um texto ele devera “adotar um género adequado a uma determinada
situacdo e adapta-lo as condi¢des de produgdo daquele contexto imediato” e, também
serd preciso “refletir sobre as caracteristicas dos géneros textuais e das tarefas de
interacdo em que eles circulam” (LEAL e BRANDAO, 2006, p.53).

Concluimos ainda que nédo identificamos objetivos que buscassem trabalhar os
géneros (a producdo textual como um todo) levando em consideragdo os aspectos
sociais da realidade dos alunos, ou seja, falta ocorréncia de objetivos que tratem sobre
produzir textos que ndo sejam meramente escolares.

Contudo, percebemos que ha indicios de sequéncia gradual do ensino da
producgéo de textos com referéncia aos géneros textuais entre os anos observados, visto
que iniciamos com a introducdo da discussdo sobre o eixo de escrita, passamos pelo
aprofundamento produzindo e ampliando 0s conhecimentos sobre escrita e géneros
textuais e consolidamos com a producao escrita de diferentes géneros.

Nesta grande categoria, buscamos articular os objetivos que indicam a
necessidade de refletir/produzir diferentes géneros, com os que se relacionam ao
planejamento textual. Tal opcdo decorreu da ideia de que ao discutir sobre o género, o
professor j& contribui para que os estudantes pensem sobre 0 que véao escrever e com
qual finalidade. Desse modo, em diferentes objetivos, foram ressaltados aspectos
relativos a delimitacdo das finalidades do texto, no entanto, tal foco foi enfatizado
apenas no primeiro ano, tendo aparecido em apenas um objetivo no ano 3 e em nenhum

no ano 5:

- Contextualizar o texto a ser produzido (1° ano — producéao individual)

-Reconhecer caracteristicas e finalidades do texto (1° ano — produgéo
individual)

- Reconhecer a esfera de circulacéo, forma, composicéo e estilo do género (1°
ano — producéo individual)

- Reconhecer géneros textuais e contexto de producado (1° ano — producao
individual)
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- Produzir diferentes textos para atender a diferentes finalidades (1° ano —
producdo coletiva)

- Identificar a finalidade do texto (1° ano — producéo coletiva)

- Produzir diferentes géneros textuais, atendendo a diferentes finalidades (3° ano
— producéo individual)

Observamos que tais objetivos tratam diretamente de planejar o texto, sua
finalidade e representacdes sobre a situagdo de escrita. No entanto, 0 modo como tal
aspecto aparece nas formulagdes indica que ndo ha clareza de que ao ensinar a produzir
textos também nos propomos a ensinar os estudantes a pensarem sobre as praticas de
leitura e sobre a situacdo de interagdo que impulsionou a escrita daquele texto
especificamente. Em apenas um objetivo aparece a referéncia ao contexto de producéo.
Tal precariedade indica uma dificuldade de delimitar objetivos para o ensino deste eixo,
pois entendemos que o professor precisa lancar mao da ideia de base de que o
planejamento do texto requer a construcdo de representacfes internas que podem ser
facilmente modificaveis na medida em que surgirem necessidades de tais mudancas
antes e durante a producdo do texto. Tais modificacOes estdo relacionadas ao contexto
social e material da atividade de producdo. Schneuwly (1988, p.31) afirma sobre a base

de orientagéo que:

Pode-se considerar como um nivel de controle externo gerando os
pardmetros extralinguisticos e traduzindo-os em representacdes
internas que regem a atividade global de linguagem.

Nesta dire¢cdo, entendemos que a base de orientacdo é a instancia onde se tomam
as decisdes concernentes ao desenvolvimento da atividade de linguagem em funcéo de
conhecimentos e experiéncias de linguagens anteriores.

No capitulo 3 desta tese ja haviamos levantado algumas questdes acerca da
construcdo de representacdes que compdem a base de orientacdo, tais como: Para que se
escreve? Por que se escreve? Para quem se escreve? Ou seja, quais sao as finalidades do
texto a ser produzido? Que efeitos o escritor pretende causar em seus interlocutores
(destinatarios)?

Entendemos que a acdo de planejamento do texto, construgédo de representagdes

sobre a situacdo de escrita, sdo fundamentais para que se possa pensar 0 texto como um
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todo e tomar as decisdes necessarias sobre a escrita do texto. Sendo assim, por que 0s
professores do 3° e 5° anos ndo mobilizaram objetivos nesta dire¢do? Por que nas
indicacdes relativa a producdo coletiva os professores ndo citaram objetivos sobre o
planejamento do texto, sobre a construcdo de uma base de orientacdo com seus alunos
por meio da interacdo?

Sabemos que se faz necessério entender que o lugar social no qual o sujeito
encontra-se influenciard diretamente no modo como este produzird o seu texto. Assim,
poder-se-ia indicar que o lugar social ao qual o aluno se encontra no momento da
producdo textual é a escola e, com isso, as representacdes sociais deste aluno estariam
voltadas para producdo de textos meramente escolares — no caso de ndo se levar em
consideracdo as praticas sociointeracionistas de producdo de texto, mas sim préaticas
tradicionais —, requerendo pouca reflexdo dos alunos, visto que, via de regra, quando se
produz textos meramente escolares, o aluno entende que apenas o professor ira ler com
a finalidade de fazer correcOes sobre 0s aspectos da escrita.

Entendemos que na producdo coletiva de textos, a construcdo de uma base de
orientacdo pode auxiliar no entendimento dos alunos sobre a finalidade do texto, a
intencdo comunicativa do género, a delimitacdo do destinatario, entre outros.

Por fim, concordamos com Schneuwly (1988), quando este concebe que
construir uma base de orientacdo é uma operacdo central no processo de pensar 0
planejamento do texto com suas particularidades.

A auséncia de objetivos no 3° e 5° anos que dessem conta da aprendizagem do
aluno a respeito da construcao de representacdes da finalidade do texto parece-nos que é
por ndo se dar a devida relevancia que tal aprendizagem necessita, afinal: “para que se
escreve o que se escreve?”. Seria esta falta de discussdo sobre a finalidade do texto por
ja estar implicito que para gerar um texto precisa-se inicialmente estabelecer sua
finalidade? Ou seria mesmo pela proposta de producdo textual de carater meramente
escolar?

Quando ndo se define previamente para que se escreve, quando nao se tem
finalidades claras sobre o texto, a escrita do aluno pode ficar comprometida e fadada a
redagdes escolares. Nesta dire¢do, concordamos com Ferreira (2013, p.74) ao afirmar

que:

[...] a producdo de textos torna-se uma atividade artificial, na qual o
aluno (re)produz textos sem sentidos reais. O aluno é obrigado a
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escrever sobre assuntos sem significados para ele, distantes de sua
realidade e também de temas que fogem ao seu conhecimento.

Ainda nessa reflexéo, Britto (2006, p.126) expde que:

Normalmente nos exercicios e nas provas de redagdo, a linguagem
deixa de cumprir qualquer funcéo real, construindo-se uma situacao
artificial, na qual o estudante, a revelia de sua vontade, é obrigado a
escrever sobre um assunto em que ndo havia pensado antes, no
momento em que nao se propds e, acima de tudo, tendo que
demonstrar (esta é a prova) que sabe. E sabe o qué? Escrever. E bem.

Quando ndo observamos objetivos referentes ao planejamento, indicacdo da
finalidade do texto e construcdo de representacfes sobre a escrita no 3° e 5 ° anos, fica-
nos a impressao de que os alunos sdo capazes de tamanha abstracdo que conseguirdo
imaginar situacdes diversas para produzir seus textos, sejam eles individuais ou
coletivos.

Outra categoria exposta no quadro 5 da aprendizagem de producdo escrita €
“Gerar/Organizar/Confrontar/Selecionar ideias/contetudos para o texto”.

Observamos que quando os objetivos eram voltados para a producdo individual,

professores de todos os anos (1°, 3° e 5°) elencaram objetivos nesta categoria.

Vejamos:

- Organizar e verbalizar os pensamentos de forma logica. (1° ano — producéo
individual)

- Produzir e organizar o contetdo textual articulando ideias e fatos. (3° ano —
producdo individual)

- Organizar sequencialmente as ideias. (5° ano — producdo individual)

Observamos em algumas pesquisas que os professores tendem a dar grande
énfase nas discussdes sobre as ideias e 0 conteldo do texto, como estes devem ser
organizados para que o texto tenha uma sequéncia ldgica (GUERRA, 2009; GIRAO,
2011; SILVEIRA, 2013; FERREIRA, 2013).

Leal e Brand&o (2006) apresentaram um estudo que tratava de discutir sobre os
objetivos didaticos e a questdo da progressao da escrita. As autoras elencaram alguns
objetivos especificos que sdo imprescindiveis no ensino da producdo escrita do aluno.

Destacamos a seguir um objetivo proposto por Leal e Brandédo (2006, p.52) diretamente
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ligado aos que encontramos nas respostas dos questionarios referentes a
geragdo/organizacdo de ideias e contetdos, quando afirmam que para escrever, o autor

precisa:

(...) aprender a selecionar o que vai ser dito, ativando o0s
conhecimentos disponiveis em sua memdria ou pesquisando em fontes
diversas; organizar o conteldo em uma sequéncia que seja adequada
para os objetivos pensados; (...)

Ou seja, a partir da definicdo do tema sobre o qual o aluno devera produzir o
texto, este deve ativar sua memoria sobre 0 que ja sabe ou entdo devera buscar outras
informacdes sobre o tema em fontes materiais. A partir de entdo devera organizar todas
essas informacdes de tal modo que seja capaz de textualizar, ou seja, “construir
sequéncias linguisticas (periodos e oragdes) adequadas as finalidades e destinatarios”
(LEAL e BRANDAO, 2006, p.52).

Quando os professores foram solicitados a tracar objetivos para a préatica de
producdo coletiva, apenas no 5° ano ndo foram apresentadas sugestbes referentes a
geragdo/organizacao de ideias e conteudos. Vejamos 0s objetivos tracados no 1° e 3°

anos sobre igual assunto:

- Selecionar e avaliar as ideias mais adequadas que deverdo constituir o texto.
(professor do 1° ano — producdo coletiva)
- Discutir /Compartilhar coletivamente as ideias sobre um tema. (professor do 3°

ano — producdo coletiva)

Observamos que quando tratamos da producdo coletiva, ndo basta somente o
aluno ter uma ideia ou pesquisar sobre um assunto, ele precisa ter a aprovagao do grupo-
classe. Nesse sentido, ha a apresentacdo das ideias, em seguida o grupo-classe discute
sobre as ideias apresentadas, seleciona as mais adequadas para, so entdo, definirem qual
(ou quais) ideia fara parte do texto coletivo. Este € um 6timo momento para que 0s
alunos desenvolvem a argumentacdo, afinal deverdo “lutar” por suas ideias
convencendo o grupo-classe de que ela é a mais adequada para fazer parte do texto
coletivo.

Sobre isso, Ferreira (2013, p.19) ao defender sobre a importancia da producgéo

coletiva enquanto estratégia de ensino da escrita, diz que:
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A produgdo coletiva de texto estd presente nas propostas de trabalho
em grupo, nas quais os alunos precisam negociar com os colegas e,
muitas vezes, com o préprio professor, o que vdo dizer e como véo
dizer o que decidem dizer. E, assim, uma prética que possibilita a
explicitagdo de estratégias de escrita e de tipos de decisdes
importantes que, em atividades individuais ndo é facilmente
perceptivel.

No caderno 01 da Educagdo do Campo do PNAIC (BRASIL, 2012) também
encontramos como um direito de aprendizagem: “Gerar ¢ organizar o conteudo textual,
estruturando os periodos e utilizando recursos coesivos para articular as ideias e fatos”
(p.48).

Logo, entendemos que estamos diante de um objetivo legitimo e indispensavel,
ou seja, para que o aluno se torne um produtor de textos competente (PCN’s), uma das
aprendizagens que o aluno precisa ter é saber gerar e organizar ideias e contetdos sobre
0 texto a ser produzido.

Observamos que do ponto de vista do ensino ha indicios de proposta de
progressdo, principalmente relacionado ao modo de producdo individual, ja que o
mesmo se encontra representado em todos 0s anos pesquisados. Embora no modo de
producdo coletiva ndo apareca objetivo referente a geracdo de ideias e contetdos, se
levarmos em consideragé@o o ciclo de alfabetizacdo onde o 1° e 3° anos se encontram,
podemos afirmar que ha progressdo do ensino, uma vez que no 1° ano ha a introducao
de tal ensino, que deverd, como indicado no quadro 3, ser aprofundado no 3° ano como
indicado pelos objetivos.

As duas categorias seguintes propdem que para o aluno tornar-se um produtor de
textos, além do que ja vimos até aqui, eles precisam aprender sobre as prescrigdes
gramaticais (ortografia, pontuacdo) e o uso de recursos linguisticos (coesdo, coeréncia,
paragrafos).

Quanto aos objetivos referentes a ortografia, identificamos que no 1° ano ndo ha
ocorréncia de nenhum objetivo. Ja no 3° ano somente aparece na produgdo coletiva e
quando se trata do 5° ano aparecem objetivos tanto na producdo individual quanto na

coletiva. Vejamos:

- Desenvolver e aprimorar a estrutura da escrita e questdes ortogréaficas. (3° ano
— producdo individual)

- Escrever corretamente. (5° ano — producéo individual)
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- Escrever corretamente, preocupando-se com a ortografia. (5° ano — producéo

coletiva)

Seguindo nesta mesma direcdo, verificamos que quando o0 assunto € a
aprendizagem referente a pontuacao, ndo foi registrada nenhuma ocorréncia no quadro 3
referente & producgéo individual, como se ndo fosse possivel mobilizar conhecimentos e
aprendizagem sobre pontuacdo em situacdo de producéo de texto individual.

Entretanto, nos objetivos voltados para a producéo coletiva em todos os trés anos
do ensino aqui pesquisados foram encontrados objetivos referentes ao aprendizado de

pontuagéo (ver quadro 5).

- Empregar corretamente os sinais de pontuacdo no texto escrito. (1° ano —
producao coletiva)

- Pontuar o texto favorecendo a compreenséo. (3° ano — producéo coletiva)

- Aprender a aplicar os sinais de pontuacdo na escrita do texto. (5° ano —

producao coletiva)

Destacamos como positivo identificarmos a presenca de objetivos que versam
sobre o aprendizado de ortografia e pontuacdo ao trabalhar com produgéo de texto e,
mais ainda, a visdo dos docentes da possibilidade de mobilizar este aprendizado em
situacOes de producdo coletiva de textos.

Desta feita, constatamos que 0s professores, ao proporem o aprendizado da
ortografia e pontuacdo em situacdes de producéo de texto, estdo garantindo os direitos
de aprendizagem para a producdo de textos escritos destacados pelo PNAIC (BRASIL,
2012, caderno 01 da Educagéo do Campo, p.48) que sdo:

- Pontuar os textos, favorecendo a compreensdo do leitor.
- Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e as
finalidades propostas.

Seguindo este raciocinio, Andrade (2010, p.18) aponta que na atividade de

producdo de texto o aluno deve:

elaborar e desenvolver ideias, realizar relagcdes grafofénicas, acordar
seus registros as normas ortograficas, gramaticais, registrar a
pontuacdo, além de ajustar essas atividades as finalidades do seu texto.
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Destacamos, de forma negativa para posterior reflexdo, o observado na pesquisa
de Ferreira (2013) na qual uma das professoras na aula 1 de producéo coletiva de textos
(com alunos do 5° ano) levou as questBes relacionadas a pontuacdo, concordancia e
ortografia bem a sério, entretanto 0 modo como a mesma conduzia estas questées ndo
era favoravel ao aprendizado dos alunos, uma vez que ela decidia sozinha e somente
apresentava a forma correta da escrita sem mesmo consultar o grupo-classe ou propor a
reflexdo dos alunos sobre tais aprendizagens. Esta professora afirmou em entrevista
clinica que tal procedimento se deu porque ao ouvir a ideia dos alunos ja fazia a revisdo
e correcado textual antes de registrar no quadro.

Portanto, esta atitude da professora além de n&o colaborar para a aprendizagem
dos alunos, também néo favorecia a construcdo da autoria dos mesmos.

Desta feita, fica-nos uma interrogacdo: N&o seria durante a estratégia de
producdo coletiva de texto um momento propicio e facilitador para a mobilizacdo e
reflexdo das questdes gramaticais de forma contextualizada para a aprendizagem do
aluno? Afinal, como ja vimos, no momento da interacdo entre os alunos e dos alunos
com o professor, em situacdo de producdo coletiva, torna-se mais facil para o docente
identificar as dificuldades de determinados alunos e, assim, poder propor a todo grupo-
classe a reflexdo sobre estas dificuldades, facilitando tanto o ensino quanto a
aprendizagem de todos os alunos.

Contudo, observamos que a maior recorréncia de objetivos voltados ao ensino da
ortografia e pontuacdo apareceram nas situacdes de producéo coletiva, 0 que mostra um
entendimento de que nesta estratégia de ensino da escrita pode-se mobilizar o
aprendizado de contetdos referentes as prescri¢des gramaticais dentre outros.

N&o identificamos sequéncia gradual quanto ao ensino de ortografia e pontuacéo
em situagdes de producdo de texto, nem individual e nem coletiva. Do mesmo modo
que ndo constatamos a contextualizacéo de tal ensino buscando situa¢6es ndo escolares
de producéo de texto.

Seguindo nesta diregéo, a categoria seguinte trata do aprendizado dos recursos
linguisticos “Utilizar recursos coesivos para articular as ideias e fatos do texto.
Organizar o texto em topicos e paragrafos”. SO encontramos objetivos que fazem alusao
a esta categoria em situacdo de producdo individual no 3° e 5° ano, mesmo assim de

forma escassa:
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- Organizar o texto, dividindo-o em topicos e paragrafos. (3° ano — producéo
coletiva)
- Aprender sobre coesao e coeréncia textual. (5° ano — producdo individual)

Quando a questédo era a pontuacado e a ortografia, os professores entenderam que
a estratégia de producao coletiva poderia funcionar como facilitadora da aprendizagem
do aluno. Todavia, quanto se trata de organizar o texto em paragrafos, refletir sobre
coesdo e coeréncia a mesma estratégia de producédo coletiva ndo soa como facilitadora
desta aprendizagem. Entretanto, Girdo (2011, p.41) afirma que os alunos em situacdo de

producdo coletiva:

Podem aprender, ainda, a utilizar recursos de coesdo e coeréncia,
identificar problemas nos textos e modifica-los para que figuem mais
claros, facilitando a compreenséo dos seus interlocutores.

Leal e Branddo (2006) sugerem que o0 ensino de producdo de texto ndo pode
ficar restrito as questbes das normas gramaticais, mas também, o professor deve
mobilizar conhecimentos que facam o aluno aprender a “usar diferentes recursos
linguisticos, seja em relacdo aos mecanismos coesivos, tipos de oraces ou periodos,
estratégias de pontuar os textos [...]” (p.56). Além desses aspectos, a selecdo vocabular
também é uma dimensdo importante da producdo textual, que foi lembrada por docentes

dos anos 1 e 5, sempre em relagdo a produgdo individual:

- Identificar a funcéo/significado que as palavras tém nos textos produzidos
(1°ano — producéo individual)

- Ampliar o vocabulério (5° ano — producao individual)

Retomando a pesquisa de Ferreira (2013) sobre autoria na producdo coletiva de
textos, foi constatado que as professoras pesquisadas discutiam sobre a utilizagdo dos
recursos linguisticos e as prescri¢cbes gramaticais como forma de revisao textual durante

0 processo. Sobre isso Ferreira (2013, p.255) concluiu que:

(...) ao propor revisédo textual com os alunos, as professoras estariam
contribuindo para que os alunos-autores percebessem que, ao reler o
texto (revisdo textual em curso), os alunos estariam refazendo o
planejamento (SCHNEUWLY, 1988) para produzir novas ideias e
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encontrar as melhores estratégias para 0s propositos de escrita
estabelecidos.

Todavia, nenhuma das professoras tomou estas questdes como ponto central de
discussdo. Identificamos que s6 houve duas ocorréncias de objetivos elencados nesta

categoria, no 3° ano.

- Compreender, por meio da leitura, o texto produzido. (3° ano — producéo
individual)
- Verificar a sequéncia de fatos e a logica das informacdes (3° ano — producéo

individual)

Constatamos que a revisao textual também é um direito de aprendizagem dos
alunos referente ao eixo de producdo de texto, como verificamos nos cadernos do
PNAIC (BRASIL, 2012, caderno 01 da Educacdo do Campo, p.48):

- Revisar coletivamente os textos durante o processo de escrita em que
o professor é escriba, retomando as partes ja escritas e planejando 0s
trechos seguintes.

- Revisar autonomamente os textos durante o processo de escrita,
retomando as partes ja escritas e planejando os trechos seguintes.

- Revisar os textos ap6s diferentes versdes, reescrevendo-0s de modo
a aperfeicoar as estratégias discursivas.

Por quais motivos a maioria dos professores ndo elencou objetivos referentes a
revisao textual, seja ela em processo, ou ao final da producdo, seja esta revisao
individual ou coletiva? Seria talvez porque esta subentendido que ndo € preciso ensinar
a revisar, como se isso fosse algo intrinseco a atividade de escrita.

NOs vimos acima, na pesquisa de Ferreira (2013), que tinha uma professora que
ndo discutia com os alunos sobre as questdes relacionadas as prescricdes gramaticais e
ao uso dos recursos linguisticos, pois ela mesma, no momento de registrar as ideias dos
alunos, ja fazia selecdo dos conteudos e as correcfes necessarias. Ou seja, a revisao
textual era feita apenas por ela, sem propor a reflexdo sobre tal aprendizagem aos
alunos.

Entendemos que a revisdo textual é t&o significativa no processo de producéo de

texto que em varios modelos de producdo ela aparece. Temos como exemplo o0 modelo
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cognitivo proposto por Flower e Hayes (1980) na qual a revisdo é encontrada como
etapa do processo de producdo, como vimos no capitulo 3 desta tese.

Para Flower e Hayes (1980), a reviséo pode servir para corrigir e melhorar o que
foi escrito, ou para acrescentar o que deveria ter sido dito, mas ndo o foi, com o intuito
de melhorar a qualidade do texto escrito.

De acordo com Ferreira (2013, p.255), em suas conclusdes sobre as praticas das
professoras em situacdes de producgdo coletiva de textos, referente a revisao textual:

Ao propor revisdo textual com os alunos, as professoras estariam
contribuindo para que os alunos-autores percebessem que, ao reler o
texto (revisdo textual em curso), os alunos estariam refazendo o
planejamento (SCHNEUWLY, 1988) para produzir novas ideias e
encontrar as melhores estratégias para 0s propositos de escrita
estabelecidos.

Portanto, a revisao textual em processo, realizada pela leitura constante do texto
em producdo, em situacdes de escrita coletiva, pode auxiliar na organizacdo textual,
tanto para recapitular as ideias quanto como forma de correcdo do texto, assim como
para monitorar as negociacdes sobre o que € dito e sobre a forma composicional ou
mesmo dos recursos linguisticos a serem utilizados.

Identificamos ainda que a frequéncia da producéo de texto varia de acordo com a
estratégia utilizada nos anos de ensino. Ou seja, a producdo individual é mais trabalhada
no 5° ano (100%) provavelmente por se acreditar que estes alunos tém maior dominio
do sistema de escrita e menos no 1° ano (88,89%), visto que estes Gltimos estdo
iniciando o processo de alfabetizacdo. J& quando a estratégia é a producdo coletiva,
entdo ha uma inversdo: a frequéncia aumenta nos primeiros anos (100%) e diminui nos
ultimos (5° ano com apenas 33,33% da frequéncia).

Como exposto anteriormente, quanto a organizacdo dos objetivos elencados
pelos professores pesquisados, constatamos que foram tracados objetivos que ndo
faziam referéncia aos objetivos voltados ao eixo da escrita. 1sso nos mostrou que ainda
falta clareza sobre quais sdo o0s objetivos a serem percorridos para 0 ensino-
aprendizagem da producéo de texto escrito.

Também verificamos objetivos voltados para o ensino, ou seja, para as agoes
atitudes dos professores. O que estes deveriam fazer para ensinar os alunos a produzir
textos. Verificamos junto a esses objetivos que os professores se preocuparam em

sempre fazer a relacéo entre os eixos de oralidade e leitura com a escrita. Constatamos
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com isso, que o eixo da leitura é visto, via de regra, atrelado a escrita de modo
individual. J& quando tratamos de producéo coletiva, tanto o eixo da leitura quanto o da
oralidade séo presentes no momento da escrita.

Observamos que houve indicios de sequéncia gradual do ensino referentes a
alguns aprendizados, tais como: utilizar géneros na producdo de textos (individual e
coletiva) e gerar e organizar ideias e contetdos (individual).

N&o houve recorréncia expressiva quanto ao ensino de produgdo de textos
voltados para situacGes que levassem em consideracdo aspectos externos a escola,
mantendo, na grande maioria dos objetivos, a relacdo de producédo de texto escolar. 1sso
fica claro quando tratamos principalmente do planejamento do texto, das finalidades e
construcdo das representacdes de producao.

Constatamos que apenas no 1° ano hé certo equilibrio entre objetivos referentes a
producdo coletiva a individual. Ja no 3° e 5° anos prevalecem os objetivos relativos a

producdo individual. Vejamos:

Quadro 6. Quantidade de objetivos percebidos nos questionérios

1° ano 3°ano 5% ano

Individual | Coletiva Individual Coletiva Individual | Coletiva

9 objetivos | 10 objetivos | 15 objetivos | 6 objetivos | 7 objetivos | 4 objetivos

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da rede municipal de Jodo Pessoa.

Isso mostra que: i) na turma com alunos iniciando o processo de alfabetizacéo,
os professores buscam desenvolver mais situacGes de producéo escrita de modo coletivo
que individual, no entanto, reconhecem que as situacdes individuais podem dar conta de
uma variedade de objetivos; ii) no 5° ano, como ja foi discutido poucas professoras
declararam realizar regularmente producdo coletiva de textos, provavelmente pela
crenga de que esta estratégia € indicada para os alunos que ndo dominam o processo de
escrita, consequentemente, hd poucos objetivos tracados para as situacoes coletivas.

Para melhor entendermos tais dados, recorreremos, no proximo capitulo, ao que
foi dito pelas docentes quando analisavam trechos das aulas que elas mesmas
ministraram, apesar de sete das nove professoras apresentarem equilibrio entre producao
individual e coletiva, houve muito mais indicacdo de objetivos relativos a producao

individual do que coletiva.
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8. OBJETIVOS DIDATICOS DE PRODUCAO DE TEXTO: ANALISE DO QUE
DIZEM AS PROFESSORAS NAS ENTREVISTAS CLINICAS.

Este capitulo trata das analises referentes ao que as professoras disseram a
respeito dos objetivos didaticos tracados para as aulas de producdo coletiva de textos a
partir das entrevistas clinicas. Para tanto, nos apoiamos nas informagdes coletadas a
partir das entrevistas clinicas feitas com 5 professoras da rede municipal de ensino de
Jodo Pessoa, que foram nossos sujeitos de pesquisa.

As professoras foram selecionadas a partir da analise dos questionarios que
foram aplicados na primeira fase de nossa pesquisa e analisados no Capitulo 6 desta
tese. Levamos em consideracdo, entre outros aspectos, o fato de as professoras
realizarem producdo coletiva de textos com seus alunos, apresentarem em suas respostas
a realizacdo de boas praticas de producéo de texto e citarem a importancia de realizarem
producdo coletiva de textos com seus alunos, além de estas permitirem ter suas préaticas
observadas/analisadas e videogravadas. As professoras se concentravam em duas
diferentes escolas, sendo 4 delas de uma mesma escola e, apenas uma de escola
diferente.

De antemé&o, podemos apontar que havia diferenca entre as escolas quanto ao
modo de planejamento das aulas, especificamente das aulas de producdo coletiva de
textos. Na escola em que tivemos 4 professoras, observamos a participacdo constante da
supervisora escolar e a relacdo entre professoras do mesmo ano do ensino. Ja na escola
em que observamos apenas 1 professora (5° ano), foi-nos relatado pela mesma que néo
havia intervencdo e nem acompanhamento direto por parte da supervisao escolar e nem
existia a pratica de planejamento compartilhado das aulas. Ou seja, cada professor
organizava e desenvolvia suas aulas de modo autbnomo a partir de um curriculo comum
proposto pela Secretaria de Educacdo do Municipio.

Trazemos esta informacdo pela necessidade constante de as professoras
enfatizarem sobre a organizacdo de planejamento para o bom desenvolvimento da
pratica de atividades de producdo de texto e o quanto o apoio da equipe pedagdgica
pode ser atil no trabalho docente, como podemos ver a seguir nos fragmentos das

entrevistas clinicas de todas as professoras:
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Quadro 7: Importancia do planejamento para o ensino.

Professora

Respostas das entrevistas clinica

1°ano

- (...) A ndo ser que seja uma sequéncia didatica, um projeto... ai eu

planejo com a outra professora e com a supervisora.

3%ano A

- As aulas sdo sempre planejadas com a outra professora do 3° ano.
Apresentamos o plano de aula para a Supervisora e mostramos a de
producdo de texto. Se acontecer alguma mudanga informamos a ela, mas
ela pode sugerir alguma coisa. Embora planejamos juntas (se referindo a

planejar com a outra professora do 3° ano) pode ser que... de acordo com a

turma a gente pode mudar alguma coisa... pode ser que na minha turma
pode atingir um objetivo e na dela ndo ou vice-versa. Vai depender muito

de como vai acontecer com a turma.

3%anoB

- E positivo porque a gente acaba tendo a possibilidade de ouvir e de ter
outro olhar sobre o trabalho a ser feito. Porque as vezes vocé esta tdo
preso as dificuldades de sua turma, esté ali envolvido com o problema que
ndo consegue ver uma possibilidade diferente de chegar com a estratégia
para tentar sanar aquelas dificuldades... ai a outra colega tem um outro
olhar e isso é bem enriquecedor. O acompanhamento da supervisora
daqui, de modo especifico, também é muito positivo, porque ela faz
intervencdes por meios de questionamentos que fazem a gente pensar e ela
também traz materiais de subsidios. Como ela é uma pessoa que também
participou da organizacdo de programas, é orientadora de programas por
meios de letramento e alfabetizacdo, entdo ela tem subsidios para nos

auxiliar nesse sentido no trabalho de sala de aula.

5°0ano A

- Toda segunda-feira nés temos dois horarios que fica para planejamento
junto com a supervisora. Posso garantir que o papel da supervisora é
fundamental na escola porque ela tem um olhar pra gente sempre de...
mesmo que seja uma critica, € uma critica sempre pra gente melhorar.
Entdo eu me sinto até feliz em ter minha supervisora aqui acompanhando
toda semana o nosso trabalho. H4& um acompanhamento dela sistematico.

Ndo é uma supervisora para verificar nota, ela acompanha mesmo o
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trabalho pedagdgico de cada professor, 0 que a gente estd desenvolvendo,
0 que a gente estd fazendo. Eu gosto muito de mandar as minhas
avaliacGes para ela por e-mail para ela verificar se esta adequado. Eu
gosto de um olhar de fora, eu acho interessante, né, para a pratica da
gente. Muitas vezes a gente acha que esta fazendo o certo e estd fazendo

errado... e porque ndo alguém olhar e nos orientar... eu sou aberta a isso.

- Aqui na escola cada professor faz seu préprio planejamento e traca suas
metas a partir do curriculo de cada ano. Ndo temos um acompanhamento
sistematico sobre o que ensinamos ndo. Como eu tenho muitos anos de
5%ano B magistério isso ndo é problema para mim ndo... SO € ruim porque as vezes
pegamos turmas que ndo tem uma boa base anterior, entdo fica dificil para
dar sequéncia, temos que ficar voltando em varios conceitos no inicio do
ano porque eles ndo viram antes (...) géneros textuais mais corriqueiros

como 0 poema e receita por exemplo.

Fonte: Respostas das Entrevistas clinicas (Piaget, 1973) realizadas com as professores
selecionadas para a 22 fase da pesquisa.

A partir das falas das professoras apresentadas no quadro 7, identificamos o
quao é importante a realizacdo de um planejamento sistematico sobre o que ensinar,
para que ensinar e porque ensinar. Também defendemos a ideia de que é importante se
discutir sobre os objetivos de cada ano do ensino, a fim de trazer ao corpo docente
maior transparéncia sobre o que, de fato, precisa contemplar em seu planejamento.

Em relacdo a tal aspecto, podemos citar um trecho de entrevista da professora do
5° ano B, quando ela afirmou que “as vezes pegamos turmas que nao tem uma boa base
anterior, entdo fica dificil para dar sequéncia, temos que ficar voltando em varios
conceitos no inicio do ano porque eles ndo viram antes (...) géneros textuais mais
corriqueiros como 0 poema € a receita, por exemplo”. Essa queixa precisa ser refletida
com base na ideia de que o curriculo € um conjunto de praticas que se consolidam no
cotidiano docente, mas, muitas vezes, 0 que € representado por um professor como

sendo expectativa de uma etapa escolar, ndo é para outro docente. Desse modo, é
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relevante que o estabelecimento dos objetivos seja realizado coletivamente e seja
registrado, a fim de orientar as praticas.

Em relacdo a producdo de textos vimos, por exemplo, no capitulo anterior, que
nem sempre ha clareza sobre os objetivos especificos que orientam 0 ensino desse eixo
de trabalho. Desse modo, ¢ dificil estabelecer tal progressdo. E relevante, portanto,
aprofundarmos a investigagdo das representacdes dos docentes sobre o curriculo e, em
especial neste trabalho, o ensino de producgéo de textos, e, mais especificamente, sobre
um tipo especifico de estratégia didatica, como € a producao coletiva de texto.

Neste sentido, buscamos analisar por meio da entrevista clinica (PIAGET,
1973), as respostas das professoras que tiveram suas praticas de producgdo coletiva de
textos observadas, referentes ao objetivo apresentado na introdugéo desta tese que é o de
identificar os objetivos didaticos explicitados pelos professores para as atividades de
producdo coletiva de textos.

Utilizaremos para identificar as perguntas e respostas, a seguinte legenda:

e Prof. 1°A — para professora do 1° ano;

e Prof. 3°A — para a primeira professora do 3° ano;
e Prof. 3°B — para a segunda professora do 3° ano;
e Prof. 5°A — para a primeira professora do 5° ano;

e Prof. 5°B — para a segunda professora do 5° ano;

Quando solicitamos as professoras que falassem sobre os objetivos didaticos
planejados nas producdes coletivas de textos desenvolvidas com seus alunos,
identificamos que as cinco tinham clareza da necessidade e importancia de se trabalhar
com a producgéo de texto, com destaque para o fato de que se produz textos com o
intuito de aprender a produzir textos e aprender sobre 0s géneros textuais, dentre outros.

Como discutimos anteriormente, Leal, Branddo, Santana e Ferreira (2014), ao
analisarem documentos curriculares, delimitaram trés tipos principais de objetivos

relativos ao eixo de ensino Producéo de textos:

e Orientagdes didaticas que enfatizam dimens@es sociointerativas da atividade de

escrita.
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e Orientagdes didaticas que enfatizam dimensdes composicionais e recursos
linguisticos da atividade de escrita.

e Orientacgdes didaticas que enfatizam o desenvolvimento de estratégias de escrita.

Em relacdo as dimensdes sociointerativas, as docentes entrevistadas enfatizaram
0 ensino dos géneros textuais e a geragdo/estruturacdo/socializacdo das ideias. Em
relacdo ao segundo bloco, o foco recaiu sobre objetivos relativos as relacfes entre fala e
escrita e sobre 0 ensino das prescricdes gramaticais e recursos linguisticos. Ndo houve,
no entanto, reflexdes sobre o ensino das estratégias de escrita: planejamento e revisdo
textuais. E provavel que tal auséncia seja decorrente de uma concepcio equivocada de
que tal dimens&o ndo é ensinavel, pois seria algo intrinseco a atividade de escrita que se
desenvolve naturalmente.

Vejamos, entdo, os dados, a partir das categorias encontradas.

8.1. QUANDO OS OBJETIVOS DIDATICOS DE PRODUCAO DE TEXTO
COLETIVO VISAM ENSINAR SOBRE GENEROS TEXTUAIS.

Quadro 8: Planejamento para a producéo da escrita.

Ano 1°ano 3% ano 5% ano
Objetivo Individual Coletiva Individual Coletiva Individual Coletiva
Planejar o|- -Produzir - Produzir - Produzir | -Conhecer
texto; Contextualiza | diferentes diferentes /conhecer /Produzir
Conhecer/defini | r o texto a ser | textos para | géneros diferentes | géneros
r a finalidade | produzido. atender a textuais, géneros textuais.
do _ exto; | _Reconhecer | diferentes atendendo a textuais;
Construir caracteristica | finalidades; | diferentes
representacoes | o - Identificar | finalidades;
sobre a SitUacao | fnajigades | a finalidade
ggneersgtcletftugl 9| do texto. do texto.
" | - Reconhecer | -Estabelecer
a esfera de a  relagdo
circulagéo, entre a
forma, leitura e a
composicio e escrita  de
estilo do textos e os
género; d[ferentes
- Reconhecer | 9€NEros
géneros textuais que
textuais e C|rc_ulam
socialmente;
contexto de
producao.

Fonte: Questionario aplicado aos professores da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa.
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Como foi discutido no capitulo anterior, professores dos trés anos fizeram
referéncia ao ensino dos géneros textuais, embora no ano 3 tal referéncia apareca apenas
relativa as situacdes de producéo individual.

No primeiro ano, em relacdo a producéo coletiva, foram indicados os seguintes

objetivos:

- Produzir diferentes textos para atender a diferentes finalidades.
- Identificar a finalidade do texto.

- Estabelecer a relacdo entre a leitura e a escrita de textos e os diferentes

géneros textuais que circulam socialmente.

No quinto ano, a orientacdo é que é preciso:

- Conhecer /Produzir géneros textuais.

Como pode ser observado a ideia de que a situacdo coletiva de textos pode
ajudar os estudantes a conhecer/produzir textos de diferentes géneros. No entanto, ndo
houve, como ja foi discutido, referéncia ao processo de planejamento referenciado
nessas reflexdes acerca das caracteristicas do género. Apenas no primeiro ano houve
explicitacdo de um objetivo que tratou da contextualizacdo da situacdo de escrita.

Diferentemente do que ocorreu nos questionarios, durante as entrevistas clinicas,
ndo houve indicacdo de objetivos relativos ao ensino dos géneros no primeiro ano.
Identificamos, outrossim, que tanto no 3° ano quanto no 5° ano ocorreram verbalizagdes
acerca do ensino de géneros textuais quando da producdo coletiva de textos. No entanto,
predominou o aprendizado referente a estrutura do género que estava sendo proposto.
Mas, outros aspectos também foram evidenciados, inclusive pelas professoras do 5° ano,
tais como o suporte e a funcdo do género.

Vejamos alguns trechos das entrevistas que remeteram a esses objetivos

didaticos relacionados ao género textual:

Prof. 3°B: O objetivo, além de apreciar o género durante a leitura seria tambem
eles perceberem e relembrarem as caracteristicas do género: que sao

organizados por estrofes, versos que podem ou nao ter rimas, que podem ter ou
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ndo a expressdo de sentimentos, de pensamentos, de sensacGes, mas que eles
também tivessem material e recursos que eles pudessem recorrer na producéo do
género que a gente iria fazer da Tartaruga e do Jacaré. Eu sempre digo a eles:
“Quanto mais a gente ler mais informacdes a gente vai ter para produzir mais

conhecimento”. Entdo foi nesse sentido.

Podemos constatar que a professora do 3°B associa a producdo de textos ao eixo
da leitura, referindo-se a apropriacdo de recursos linguisticos apreendidos por meio da
leitura. Neste caso, 0 género serviria tanto para ensinar a produzir textos quanto como
leitura deleite, quando afirma sobre “apreciar o género durante a leitura”. Também, a
leitura é apresentada como forma de recuperar a memoria relativa ao género ja
estudado, para que possa servir como modelo para producdes seguintes.

Nesta direcdo, Todorov (1980, p. 49) afirma que “os géneros textuais funcionam
como horizontes de expectativa para os leitores e modelos de escrita para 0s que
escrevem textos”. Assim, usamos a leitura de diferentes géneros com o intuito de
buscarmos exemplares de géneros textuais que sirvam como modelo de acordo com a
necessidade de nossa escrita.

Vale ressaltar que a mesma professora dividiu sua aula de producéo coletiva em
relacdo ao género poema em trés aulas ou etapas. Em todas as etapas era recuperada a
memoria sobre a estrutura do género poema e também era feita a releitura do texto que

estava sendo produzido. Vejamos o que a mesma disse a respeito:

Prof. 3°B: (...) para que a gente retome a estrutura do género... E a Gltima vers&o,
entdo a gente precisa de fato deixar esse texto com as caracteristicas que a gente
estd estudando. Entéo é nesse sentido pra facilitar essa organizacgéo estrutural do

género.

Novamente, a professora retoma a questdo da estrutura do género como fator
importante no momento da produgéo coletiva do poema.

J& a professora do 5°A, ao apontar como objetivo de producdo de texto o
trabalho com géneros textuais, relata que o planejamento para produzir um género deve
ser minucioso. Destacamos que metade do tempo da aula de producéo coletiva onde a

professora prop6s a producdo de uma crénica foi reservada ao planejamento textual,
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principalmente em relacdo a estrutura do género. Ao ser questionada sobre isso, a

professora informou o seguinte:

Prof. 5°A: (...) e muito bem planejado, muito bem definido para poder chegar a
escrita propriamente dita. Do género que vai escrever, estilo, linguagem, os

interlocutores, o suporte.

Vale ressaltar que a Unica professora que se preocupou em discutir sobre o
destinatério e sobre o suporte do género foi essa professora do 5°A. Ja discutimos nesta
tese que a falta de delimitacdo sobre o destinatario e sobre o suporte de circulacdo dos
textos pode acarretar no entendimento, por parte dos alunos, de que se trata de mera
producdo de texto escolar, sem significados reais para 0S mesmos.

Na sequéncia da entrevista clinica, a mesma professora do 5°A afirmou que o
trabalho de producdo coletiva de texto serve como apoio no sentido de verificar se 0s

alunos estdo dominando o género textual proposto. Vejamos o seu relato a esse respeito:

Prof. 5°A: (...) Para perceber se eles assimilaram o que é o género crénica, a
funcdo. Teve um momento na producao que eu percebi que estava puxando para o
lado do conto fantastico... minha preocupacéo era essa, sera que eles entenderam
mesmo que a cronica trata de situacdes do dia-a-dia, fato comum que pode se

transformar em algo literario, nesse sentido.

Agora, a professora do 5°A, além de apontar sobre a importancia de se trabalhar
a estrutura do género também mostrou atencdo quanto a funcdo do género. Neste caso,
os alunos precisavam entender para que estavam escrevendo, com qual finalidade, pois
assim podera se apropriar deste ou daquele género de acordo com sua necessidade
discursiva.

Observamos que a professora aponta, assim como uma das defesas desta tese, a
ideia de que por meio da producdo coletiva fica mais facil identificar determinadas
particularidades que na produgdo individual. Na situagdo comentada pela professora, ela
percebeu, no momento da producdo coletiva, que os alunos estavam com certa
dificuldade em relacdo ao género cronica, mas ela rapidamente pbde reverter esta

situacdo. Vejamos o0 que a mesma disse sobre isso:
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Prof. 5°A: No processo... durante a producdo é mais facil de perceber se eles

estdo conhecendo mesmo em relagéo a estrutura do género.

Como vimos no capitulo 5, ao discutirmos a pesquisa de Ferreira (2013, p.86),
“(...) por meio da produgdo coletiva é possivel investigar processos que individualmente
seria mais dificil acessar”. Ou seja, defendemos a ideia de que na produgdo coletiva de
texto os alunos explicitam mais facilmente decisdes e dilemas que individualmente
poderiam ser inacessiveis ou que demorariam mais para serem percebidos pelo
professor.

Dando prosseguimento, identificamos que a professora do 5°B fez a escolha pelo
género poema apontando, a0 mesmo tempo, sobre ser um género que facilita a
criatividade do aluno, mas que também se mostra bastante complexo pelas suas

peculiaridades. Vejamos:

Prof. 5°B: A producéo do poema foi escolhida porque eu acho que o poema traz
uma criatividade muito grande, ele tem que ter um pensamento légico muito
maior porque tem que ter rimas, entdo ja dificulta um pouco na producdo do

aluno.

O fato de afirmar sobre a dificuldade do aluno em produzir o género pode estar
atrelado ao fato de que o aluno precisa dominar a sua estrutura. Talvez, seja por isso que
antes de iniciar a producéo coletiva propriamente dita, a professora resolveu fazer uma
leitura de um poema com os alunos que estava como proposta de leitura seguida de uma
proposicéo de producédo de texto individual no livro didatico dos alunos. Apds a leitura,
a professora iniciou a discussdo sobre a estrutura do género poema e deu
prosseguimento a producdo. Essa professora afirmou que sempre propde aos alunos a

producdo de poemas relembrando a estrutura do mesmo:

Prof. 5°B: Eu trabalho bastante com os meus alunos esse tipo de produgio
textual. Relembrei, mesmo trabalhando muito com eles... a estruturacdo de

poemas que eles ja conheciam: rimas, versos, estrofes essa parte toda estrutural.
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Assim, constatamos que ao produzir texto coletivo, dentre os objetivos tracados
pelas professoras, exceto no 1° ano, estd o de ensinar sobre géneros textuais,
principalmente sobre sua estrutura, entendendo que tal estratégia de produgdo pode
facilitar a percepcdo do professor sobre as dificuldades dos alunos por meio da
mediacdo docente. Como foi discutido no capitulo 6 desta tese, o professor medeia o
modo como o texto sera desencadeado, sua forma e estrutura. Essa media¢do pode se
configurar como uma imposi¢do do que seré dito e do modo como seré dito, ou pode ser

realizado de modo participativo, como reflexdes e decisdes coletivas.

8.2. QUANDO OS OBJETIVOS DIDATICOS DE PRODUCAO DE TEXTO
COLETIVO VISAM A GERACAO/ESTRUTURACAOQ/SOCIALIZACAO DAS
IDEIAS.

Como ja discutimos em capitulos anteriores, produzir textos escritos é algo
complexo, visto que necessita do desenvolvimento da capacidade de coordenar e
integrar acbes de varios niveis e conhecimentos diversos, tais como linguisticos,
cognitivos e sociais.

Assim, ao iniciar seu processo de escrita, 0 escritor depara-se, entre outras, com
a necessidade de gerar/selecionar/organizar ideias e conteudos linguisticamente. No
caso da producdo coletiva de textos, estas questdes ocorrem durante as interacdes entre
os alunos e com o professor. Gerar, selecionar e organizar ideias se referem ao campo
psicologico da atividade intelectual do processo de producdo de texto (SILVA E
MELO, 2007).

No capitulo 7 desta tese, observamos que quando solicitados a expor objetivos
referentes & producdo de texto individual, professores de todos os trés anos iniciais do
ensino fundamental (1°, 3° e 5°) apresentaram objetivos referentes a geracao de ideias,
contudo quando se tratou sobre a estratégia de producdo coletiva, apenas 0 5° ano néo
apresentou objetivos referentes a geracao de ideias e conteudos.

Ao fazermos a mesma pergunta as professoras selecionadas para terem as aulas
observadas nesta segunda fase, identificamos que nos trés anos pesquisados foram
encontrados objetivos referentes a geracdo de ideias e conteudos. Inclusive a professora

que mais enfatizou tal objetivo didatico foi uma do 5° ano.
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Trés das cinco professoras trataram sobre geracdo de ideias e conteudos na
producgéo textual coletiva, mostrando a importancia de se discutir previamente sobre o

que vai escrever. Vejamos o0 que disseram:

Prof. 1°A: O importante € eles conseguirem estruturar as ideias.

No caso desta professora, ela aponta que um dos objetivos da producéo coletiva
de texto estd diretamente ligado ao aluno aprender a escrever, aprender sobre os
mecanismos da escrita, sobre a reflexdo que deve ser feita antes mesmo do registro
escrito.

Uma das professoras do 3° ano afirmou que incentivava o processo de geracéo
de ideias a partir de pesquisas em diferentes suportes, seguida de producdo de texto
individual sobre o que os alunos pesquisaram e entenderam para, posteriormente, propor
a discusséo no grupo-classe por meio de uma producéo coletiva de textos. Vejamos o
que ela diz sobre isso:

Prof. 3°A: Geralmente eu comeco com a producédo individual e depois eu faco a
coletiva. Eles primeiro pesquisam sobre tudo que estudaram e produzem um texto

individual. Depois fazemos de forma coletiva para socializar todas as ideias.

Na verdade, o que a professora propGe € que, inicialmente, ocorra o
desenvolvimento intrapsiquico para este ser consolidado e validado pelo processo
interpsiquico. Ou seja, a professora do 3°A aponta o desenvolvimento de um trabalho
contrario ao que vemos na perspectiva sociointeracionista de Vygotsky que seria partir
das interacdes sociais.

No caso da producédo de texto, poder-se-ia dizer que seria partir das interagdes
proprias da producdo coletiva de textos para em seguida realizar a producéo de texto
individual, de tal maneira que o aluno fosse capaz de produzir individualmente a partir
das trocas generalizadas de ideias e contetdos ocorridos no processo de interacao.

Como vimos no capitulo 3 desta tese, de acordo com as ideias de Vygotsky, o
sujeito se apropria dos conhecimentos apds tais conhecimentos serem mobilizados

interpsiquicamente. Completando tal assertiva, Pontecorvo (2005, p.54) afirma que:
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O que se produz no social ndo é somente um mecanismo
desencadeador, mas é objeto de per si de particular ateng¢do, uma vez
que corresponde aquilo que depois serd representado interiormente,
quando se sera capaz [...] de manter “uma conversagao” com um outro
genérico.

Podemos entender melhor esta pratica da professora do 3° ano quando
identificamos que muitas vezes ela lanca médo da estratégia de producéo coletiva para
socializar os conteudos estudados durante uma unidade de ensino. Ou seja, apropria-se
algumas vezes da estratégia de produgdo coletiva de textos como processo de
verificacdo da aprendizagem.

A professora do 5°B parte do pressuposto de que iniciar a discussdo de um tema
com o intuito de gerar/selecionar e organizar ideias e contedos pela producgdo coletiva
de textos pode facilitar o aprendizado dos alunos no que tange tornarem-se produtores

de textos escritos. Vejamos:

Prof. 5°B: Fazer producdo coletiva melhora a sua producdo porque nés estamos
discutindo varios pontos como nessa atividade de hoje. Entdo cada aluno vai
dando a sua opinido e a partir da opinido de um, eles vao formando outro e no
futuro quando eles forem fazer a sua producdo individual, esta vai estar melhor
porque ele vai ter varios pontos de vista que ele pode utilizar na sua producao

individual.

Assim como defendemos nesta tese, a professora supracitada também reconhece
que a producdo coletiva pode ser uma estratégia bastante favoravel no desenvolvimento
da aprendizagem do aluno enquanto produtor de texto escrito, mobilizando diferentes
ideias e conteudos na organizagdo textual de um tema que sera representado por meio de

sua escrita. Reforgando esta ideia a mesma professora afirma que:

Prof. 5°B: Entéo ele vai fortalecendo o seu pensamento através das sugestes dos
colegas e isso vai melhorar sua propria produgdo para o futuro em outro tipo de

texto.

Este “outro tipo de texto” faz alusdo a diferentes estratégias de produgdo de
texto, como em dupla e, principalmente, na producdo individual. Vale ressaltar que no
trecho de fala acima, o importante é que por meio da interagdo no processo de producao
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coletiva o aluno possa ampliar seus conhecimentos e assim ser capaz de apresentar e
defender diferentes pontos de vista sobre um determinado tema, o que o auxiliard a
tornar-se um produtor de textos escritos.

Neste caso, a professora defende a perspectiva que a producéo coletiva de textos
pode auxiliar o aluno a tornar-se produtor de textos individualmente, visto que
entendera por meio da estratégia de producédo coletiva a estrutura e organizacdo textual,

como a mesma afirma na sequéncia:

Prof. 5°B: Entéo eles tém que ter a criatividade, a questdo da coesdo e coeréncia
para poder unir a sua gravura com a gravura do colega, com a histdria iniciada
por outra pessoa. (...) eles vao ver qual palavra eles vdo usar para ligar uma
gravura a outra e ter a criatividade e a coeréncia que essa historia se torne uma
sO e que faca sentido. Porque se ele pega uma gravura que ndo tem nada a ver
com a primeira, mas se ele ndo colocar um sentido nessa historia entéo ela vai se
perder. E ai é necessario que o pensamento da crianca esteja realmente em

consonancia com o que esta sendo dito pelo outro colega anterior.

Aqui a professora do 5°B mostra preocupa¢do com a coesdo e coeréncia para dar
sentido e organizacdo ao texto que estd sendo produzido coletivamente. Durante todo
momento da producdo do conto realizado pela turma, ela tinha a preocupacdo com 0s
elementos coesivos que deveriam ser usados para manter uma sequéncia logica e

criativa de ideias. Nesta direcédo, Oliveira (2004, p.13) define que:

A coeréncia “é responsavel pelo sentido do texto”. Além de envolver
aspectos logicos e semanticos, envolve também aspectos cognitivos,
pois é no partilhar de conhecimentos entre os interlocutores que o
texto passa a fazer sentido. Sendo assim, a coeréncia textual se faz na
sua logica textual interna relacionada ao conhecimento de mundo de
quem processa 0 discurso. A coesdo é a manifestacdo linguistica da
coeréncia.

Identificamos que a professora do 5°B preocupava-se com a geracdo de ideias e
contetidos, chamando atengdo dos alunos para o como escrever. Ou seja, existia a
preocupacdo com a estrutura textual. Produzia-se textos coletivos também com o intuito
de aprender sobre o que escrever e como escrever as ideias e contetdos discutidos no

momento de interagdo. Assim, o professor provoca o0s alunos a interagirem
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apresentando ideias e pontos de vista, fazendo com que os alunos aprendam sobre a

lingua escrita e seus diversos aspectos, como apontam Silva e Melo (2007, p.37):

Ele precisara usar informacBes sobre normas de notacdo escrita;
atentar para as normas gramaticais de concordancia; usar recursos
coesivos; decidir sobre a estruturacao das frases; selecionar vocabulos;
usar conhecimentos sobre o género de texto a produzir; refletir sobre o
conteldo a ser tratado, entre outras tantas decisoes.

Para tanto, o professor devera orientar os alunos na busca por estratégias que 0s
ajudardo a descobrir 0 que ainda ndo sabem ou dominam pouco e, assim, ajuda-los no
desenvolvimento de seu proprio processo de aprendizagem, de tal modo que os alunos
reflitam na tentativa de encontrarem respostas as questdes necessérias a producdo de
textos.

Neste sentido, a estratégia de producdo coletiva de textos faz-se relevante quanto
ao processo de interacdo e socializa¢do entre os alunos e com o professor para a geragéo
de ideias e conteudos que fardo parte do texto a ser produzido. Podemos entdo comparar
este processo ao que Vygotsky chamou de zona de desenvolvimento proximal, uma vez
que os alunos se encontram ainda em fase de aprendizagem sobre a producdo escrita e
necessitam de um mediador, neste caso o professor como figura mais experiente, para
que possam se tornar produtores de textos escritos, inclusive realizando-0s

individualmente.

8.3. QUANDO OS OBJETIVOS DIDATICOS DE PRODUCAO DE TEXTO
COLETIVO VISAM REFLETIR SOBRE AS RELACOES FALA E ESCRITA

Usamos a fala e a escrita em nosso cotidiano para nos comunicarmos com 0s
outros em diferentes situagcdes: quando desejamos bom dia aos nossos familiares ao
acordar, quando falamos ao telefone, quando apresentamos uma palestra ou discutimos
sobre um assunto, quando deixamos um bilhete para alguém, escrevemos um e-mail de
trabalho, preenchemos um formulério, entre outras acgdes.

Estudos mostram questfes relacionadas a oralidade como um ponto de partida
para se entender o funcionamento da escrita (BRASIL, 1997; MARCUSCHI e
DIONISIO, 2007). Na escola, muitas vezes, os professores distanciam estes dois eixos e

n&o buscam tracar um paralelo entre eles.
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No capitulo 7, mostramos que essa dimensdo do ensino da producdo de textos
foi lembrada por docentes dos anos 1 e 3. Alertamos também que ao tratar da producéo
individual, foram citados objetivos relativos ao estabelecimento das relagdes entre fala e
escrita, mas ao tratar de producdo coletiva, os docentes focaram mais nas diferencas
entre as duas modalidades. Nas entrevistas clinicas, apenas uma professora (1°ano)

refletiu sobre a articulagéo entre fala e escrita. Vejamos:

Prof. 1°A: Pegar a fala e conseguir transformar a fala na escrita. Entéo isso que
é importante eles verem, porque muitas vezes a gente ndo escreve como a gente

fala. Entéo, eles vao observar essa diferenca.

Com essa fala, a professora enfatiza que no processo de escrita ha a necessidade
de uma reflexdo maior sobre o0 que se pretende escrever e, como vimos no capitulo 3, as
criancas produzem textos na escola para aprender a escrever e para se comunicar pela
escrita e pela oralidade.

Corroboramos com ideia de Marcuschi e Dionisio (2007) de que oralidade e
escrita ndo competem, uma vez que cada uma tem sua fungéo e importancia no processo
de comunicacdo. Entretanto, podemos constatar que no caso desta professora, do
primeiro ano do ciclo de alfabetizag&o, existe a consciéncia de que os alunos precisam
aprender a escrever e que o fato de ja possuirem um desenvolvimento oral ndo lhes
garante que sejam produtores de textos escritos. Sobre esta concepc¢do, Marcuschi e

Dionisio (2007, p. 15), afirmam que:

(...) a crianca, 0 jovem ou o adulto ja sabe falar com propriedade e
eficiéncia comunicativa sua lingua materna quando entra na escola, e
sua fala influencia a escrita, sobretudo no periodo inicial da
alfabetizacdo, ja que a fala tem modos proprios de organizar,
desenvolver e manter as atividades discursivas. Esse aspecto é
importante e permite entender um pouco mais as relag@es sistematicas
entre oralidade e escrita e suas inegaveis influéncias mutuas.

Relembramos que apenas a professora do 1° ano apontou como objetivo didatico
o fato de se transformar a fala em escrita. Tal resultado sinaliza que possivelmente as
professoras ndo tenham clareza de que uma das dificuldades dos estudantes em escrever
seja justamente mobilizar conhecimentos diversos sobre os recursos da escrita e suas

diferencas quanto aos recursos da linguagem oral.
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8.4. QUANDO OS OBJETIVOS DIDATICOS DE PRODUGCAO DE TEXTO
COLETIVO VISAM ENSINAR SOBRE PRESCRICOES GRAMATICAIS E
RECURSOS LINGUISTICOS.

No capitulo 3 desta tese apresentamos uma pesquisa sobre propostas curriculares
de Lingua Portuguesa para 0s anos iniciais referentes ao ensino de producao de texto.
Constatamos que a preocupacdo em atender as prescri¢cfes gramaticais foi a categoria
mais contemplada nos documentos, em cerca de 92,30% deles, o que reforca a marca do
ensino tradicional ainda muito presente nos curriculos atuais do ensino da lingua. Isso
fica ainda mais claro quando foi observado que “(...) apenas 34,61% dos documentos
inserem orientacdes sobre a necessidade de refletir com os estudantes sobre a
diversificagdo dos recursos linguisticos de construgdo de sentidos (...)” (LEAL,
BRANDAO, SANTANA e FERREIRA, 2014, p.61).

Quando analisamos os questionarios aplicados na primeira fase desta pesquisa,
constatamos que quando se tratava de producdo de texto individual apenas o 5° ano
apresentava objetivo relacionado ao ensino de gramatica e ortografia. Ja quando se
tratava de producgéo coletiva de texto apenas o 1° e 3° anos tracaram objetivos nesta
categoria fazendo referéncia ao ensino de coesdo e coeréncia.

Ja na segunda fase, quando das observacOes das aulas seguidas das entrevistas
clinicas, constatamos que apenas as professoras do 5° ano afirmaram levar em
consideragdo o0 objetivo referente a ensinar sobre prescricdes gramaticais e recursos
linguisticos quando realizam producdo coletiva de textos.

O nédo aparecimento de objetivos relativos ao ensino sobre prescricoes
gramaticais e recursos linguisticos no 1° e 3° anos pode se dar pelo fato das professoras
terem como meta produzir textos para ensinar o aluno a escrever, para ensinar sobre
género textual, entendendo que discussdes mais profundas em relagdo ao ensino sobre
prescricbes gramaticais e recursos linguisticos deverdo ser vistos em anos posteriores,
como no caso do 5° ano. Vejamos a seguir os relatos das professoras do 5° ano que

poderdo nos ajudar nessa analise:

Prof. 5°A: As questdes de ortografia, acentuacéo, concordancia sdo importantes,
mas ndo sdo tdo fundamentais na producdo. Claro que as questbes de coesao
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devem estar presentes e a gente tem que ver, mas além disso € o sentido do texto,
a tessitura, a construgdo coerente do texto... da ideia. Se o texto estd produzindo
sentido... a sequéncia logica. Se mesmo com problemas de ortografia,
acentuacao, pontuacao, vocé consegue ler e entender o que foi escrito... porque ai
0S outros aspectos, a gente pode trabalhar no dia-a-dia por meio da reescrita, em
outro momento de reflexdo. Eu coloco em primeiro lugar o sentido, a ideia, a
semantica. Depois a gente vé esses outros elementos linguisticos. Agora, claro
que eu ndo posso deixar passar, né. Eu tenho que provocar o aluno para que ele

reflita dentro das limitac6es e dos conhecimentos linguisticos que eles possuem.

Identificamos que a professora inicia afirmando que as prescri¢fes gramaticais
ndo sdo tdo importantes quando se propde atividade de producdo de texto. Contudo, na
sequéncia, ela acaba por expor que ndo ¢ bem assim, quando afirma “claro que eu nao
posso deixar passar, né?”, ou seja, ela entende a necessidade de se discutir sobre
prescri¢des gramaticais também. E possivel que permeie neste discurso a ideia de que os
alunos nesta etapa de escolaridade ja& dominam o processo da escrita, necessitando
apenas ampliar seus conhecimentos para tornarem-se cada vez mais competentes
enquanto escritores, como propdoem os PCN’s de Lingua Portuguesa para 0s anos
iniciais do ensino fundamental.

Destacamos ainda que a professora do 5°A mostra demasiada preocupagdo com
os recursos linguisticos: “Claro que as questdes de coesdo devem estar presentes e a
gente tem que ver, mas além disso é o sentido do texto, a tessitura, a construcéo
coerente do texto... da ideia... se 0 texto esta produzindo sentido... a sequéncia logica”.
Corroborando com isto, os PCN’s do ensino fundamental (BRASIL,1997), no volume
de Lingua Portuguesa, definem gue os alunos sejam capazes, ao final do segundo ciclo
(5° ano), de “produzir textos escritos, coesos € coerentes, dentro dos géneros previstos
para o ciclo, ajustados a objetivos e leitores determinados™ (p.80).

Ja a professora do 5°B apresenta mais detalhes sobre 0s objetivos relacionados as
prescricbes gramaticais e aos recursos linguisticos. Vejamos o que a mesma diz,

inicialmente:

Prof. 5°B: O principal objetivo dessa atividade, na construcdo coletiva, €

principalmente o trabalho de coeséo, coeréncia e criatividade do aluno.
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Ela inicia por apresentar a importancia de se discutir com os alunos sobre 0s
recursos linguisticos, de tal modo que seja possivel dar sentido ao texto, como a Prof.
5°A também enfatizou. Na sequéncia, a Prof. 5°B amplia os conhecimentos que séo

propostos quando da producao coletiva de textos:

Prof. 5°B: (...) além desses trés que eu ja citei (se referindo a coesdo, coeréncia e

criatividade), ¢é a escrita individual do aluno. (...) vai sair a mesma historia sé que
com palavras diferentes, uma estrutura diferenciada, elos de coesdo diferentes
também, porque vai depender de como o aluno vai utilizar isso e, na correcao
dessa producéo, quando eu fago essa correcéo individual eu vou ver exatamente
isso: o nivel de vocabulério do aluno que ele utilizou para escrever uma mesma
histéria com palavras diferenciadas, com elos coesivos, verbos, advérbios, tudo

que ele vai utilizar para formar essa histéria.

Constatamos que, novamente, a professora do 5°B defende a ideia de que a
producdo coletiva pode auxiliar o aluno quando for produzir textos individualmente. E,
ainda expande a ideia dos recursos linguisticos para questbes voltadas para a
aprendizagem das classes gramaticais ‘“verbos, advérbios”, que os alunos possam
utilizar no momento de producéo de texto.

Ainda, nesse trecho, podemos concluir que ha preocupacdo com as palavras que
os alunos utilizardo para expressar suas ideias no texto escrito, pois esta informacéo
dara a professora o entendimento sobre o “nivel de vocabulario do aluno”.

Finalizando a exposicdo da Prof. 5°B, a mesma afirma que durante a producéo
coletiva de texto propOe a revisao textual com o intuito de levar os alunos a reflexéo

sobre as prescri¢fes gramaticais e recursos linguisticos, como relato a seguir:

Prof. 5°B: Entdo eu vou fazendo esse resgate sempre para poder explorar um
pouco a gramatica contextualizada. Entdo eu vou voltando para trazer realmente
o funcionamento da lingua e das palavras da Lingua Portuguesa de forma correta

com eles.

Segundo a professora do 5°B, 0s aspectos normativos referentes a concordancia,

a ortografia, vocabulario, classes gramaticais foram bem evidenciados como objetivos
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didaticos de producéo de texto coletivo. Contudo, Leal e Brandao (2007, p. 56) afirmam

que:

Vale lembrar, porém, que os conhecimentos linguisticos ndo sao
apenas restritos aos conhecimentos das normas, pois podemos,
também, desenvolver conhecimentos que nos possibilitem usar
diferentes recursos linguisticos, seja em relacdo aos mecanismos
coesivos, tipos de oragdes ou periodos, estratégias de pontuar os
textos, que sejam apropriados aos géneros textuais adotados para a
escrita dos textos e as finalidades e destinatarios.

Por meio da estratégia de producdo coletiva de textos, os alunos podem
expressar suas ideias, selecionar e avaliar as informacgdes expostas pelo grupo-classe
que sdo mais adequadas e que deverdo compor o texto. Podem também aprender sobre
recursos de coesdo e coeréncia, identificar problemas de concordancia, ortografia,
pontuacéo e, assim, corrigi-los ou modifica-los para que fiquem mais claros, facilitando
o0 entendimento dos seus interlocutores.

Em suma, como mostramos no capitulo 7 desta tese, quanto mais elevado € o
ano de aprendizagem, mais existe a preocupa¢do com a questdo gramatical, ou seja, a
preocupacdo maior deixa de ser sobre “o que escrever”, passando a ser sobre “o0 como
escrever” corretamente.

Aproveitando o ensejo, adiantamos que no capitulo seguinte analisaremos as
aulas dessas duas professoras do 5° ano, com o intuito de comparar o que elas disseram
sobre 0s objetivos tragados quando da producgéo coletiva de textos e o que elas, de fato,
fazem em suas aulas usando esta estratégia de producéo.
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9. MEDIAGCAO DOCENTE: ANALISANDO AS CONDICOES DE PRODUGAO
E OS OBJETIVOS DIDATICOS EM SITUACOES DE PRODUCAO COLETIVA
DE TEXTOS.

Neste capitulo faremos a anélise de duas aulas de duas professoras (uma aula de
cada) selecionadas a partir das entrevistas clinicas, com o intuito de verificarmos sua
mediagdo docente no momento de producdo coletiva de textos e podermos comparar
com o que disseram nas entrevistas clinicas a respeito dos objetivos didaticos tracados
qguando lancam mao da estratégia de producéo coletiva de textos.

Usamos como critérios para a escolha das professoras: i) uma professora que
tivesse explicitado muitos objetivos didaticos e outra que explicitasse menos objetivos
didaticos referentes a préatica de producdo coletiva de textos; ii) uma professora que
tivesse maior frequéncia de atividade de producéo coletiva e outra menor frequéncia; iii)
serem do mesmo ano de ensino para melhor entendermos e compararmos as suas
préticas.

Desta forma, atendendo aos critérios supracitados, chegamos as duas professoras
do 5° ano. Vale ressaltar que, embora ndo se tratasse de um critério para a escolha dos
sujeitos, as duas professoras do 5° ano que foram selecionadas, sdo também as Unicas
professoras — fazendo referéncia aos professores respondentes do questionario aplicado
na primeira fase desta pesquisa — com formacdo na area de Letras (Lingua Portuguesa),
inclusive a professora do 5°A além de ministrar aulas para o 5° ano também atua como
professora de Lingua Portuguesa dos anos finais do ensino fundamental. Também, as
duas professoras sdo de escolas diferentes e, como vimos no capitulo 8, o modo de
planejamento das aulas ocorreu de modo diferenciado de acordo com a equipe
pedagdgica de cada escola.

Manteremos a indicacdo usada nas entrevistas clinicas para identificarmos as

professoras — Prof. 5°A e Prof. 5°B, além de usarmos:

e Al, A2, A3...: para indicarmos as falas de diferentes alunos;
e AS: para indicarmos as falas de alguns alunos;

e Todos: para indicarmos que todos os alunos falaram.

Vejamos a seguir 0 quadro 9 que indica o género produzido pelas professoras e 0

tempo de duragdo da aula de producdo coletiva que serdo analisadas neste capitulo.
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Quadro 9: Género produzido pelas professoras nas aulas de producéo coletiva de
texto.

Professora Género produzido | Tempo de duracdo da aula
5%ano A Cronica 1h e 47min e 40s
5°ano B Poema 55min e 40s

Fonte: Observacdo das aulas de producéo coletiva de textos das professoras do 5° ano da rede
municipal de Jodo Pessoa.

Discutiremos sobre as aulas das professoras a partir das observacdes feitas e

videogravadas com o objetivo de:

e Analisar as situagdes de producéo coletiva de textos, investigando as condicGes
de producéo (planejamento para a escrita, finalidades, destinatérios, suporte do
texto);

e Investigar as articulacbes entre o0s objetivos didaticos explicitados pelos

professores e as atividades propostas.

Para tanto, organizamos este capitulo em dois tdpicos, levando em consideracdo

0s objetivos acima apresentados, para melhor entendimento de nossos interlocutores.

9.1. INVESTIGANDO AS CONDICOES DE PRODUCAO A PARTIR DA
MEDIACAO DAS PROFESSORAS DO 5° ANO EM SITUACOES DE
PRODUGCAO COLETIVA DE TEXTOS NA ESCOLA.

Partimos do pressuposto de que escrever constitui-se como um modo de
interacdo social entre os sujeitos. Quem escreve deve saber para quem vai escrever, 0
que escrever e para qué escrever, isto €, “tem sempre uma finalidade e um interlocutor,
ainda que essa escrita se destine a si mesmo” (SILVA E MELO, 2007, p.30). Se
analisarmos diferentes escritas, como cartas, e-mails, bilhetes, contratos, editais, entre
outras, veremos que todas tém um propdsito claro, destinatarios definidos e espaco de
circulacdo adequado, caso contrario, 0 processo de comunicagéo se perde.

Sendo assim, corroboramos com as ideias de Leal e Melo (2007, p.19-20)

quando salientam que:
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(...) para compor textos, as pessoas adotam géneros textuais, cujas
caracteristicas foram apropriadas a partir de experiéncias anteriores
em que exemplares de tais géneros circulam e adaptam tais
conhecimentos para atender a finalidade proposta e aos destinatarios
representados. Tais adaptagdes, por outro lado, sofrem as restricdes do
tempo disponivel para a composicao do texto e do espago social onde
0 texto estd sendo produzido e onde circulard (ndo podemos utilizar
determinadas palavras na igreja ou na escola, por exemplo).

Assim como as autoras apontaram no trecho anterior, as professoras investigadas
nesta pesquisa também se apropriaram de géneros textuais, inclusive géneros estes que
ja eram do conhecimento dos alunos.

Tomamos, entdo, uma aula de cada uma das duas professoras do 5° ano com o
intuito de investigarmos sobre as condi¢Ges de producdo a partir de situacbes de
producdo coletiva de textos na escola (planejamento para a escrita, finalidades,
destinatarios, suporte para circulagdo do texto). Vejamos como ocorreu 0
desenvolvimento das condicGes de producdo dos textos produzidos, iniciando pelo
planejamento para a escrita.

E fundamental fazermos o planejamento da escrita para produzirmos um texto,
uma vez que por meio deste planejamento poderemos definir previamente elementos
essenciais que fardo parte do texto, tais como finalidade, destinatario, suporte, género.
Ou seja, por meio do planejamento textual apontamos para que escrever, 0 que escrever,
para quem escrever, como escrever, deixando clara a inten¢do de nossa escrita.

Nesta direcdo, analisamos as aulas das duas professoras do 5° ano para
identificar como as mesmas mediaram com o0s alunos questdes voltadas ao
planejamento inicial da producéo escrita.

Vale adiantar que a concepgdo da qual nos apropriamos, nesta tese, sobre
planejamento da escrita, esta pauta na teoria de Schneuwly (1988), ao tratar sobre a base
de orientacdo. De acordo com as ideias de Schneuwly (1988), a base de orientagédo €
vista como a instancia onde se tomam as decisdes concernentes ao desenvolvimento da
atividade de linguagem em funcdo de conhecimentos e experiéncias de linguagem
anteriores, como ja expusemos detalhadamente em capitulos anteriores desta tese.

Seguimos, identificando que ambas as professoras apresentaram planejamento
textual antes de iniciarem a escrita coletiva propriamente dita. Contudo, veremos que a
professora do 5°A detalhou mais informacgdes sobre a situacdo de interacdo, que
favoreceu a construcdo da base de orientacdo do que a professora do 5°B. Vejamos 0s

fragmentos de aulas, iniciando pela analise da professora do 5°A:
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Prof. 5°A: Como no6s haviamos combinado, hoje faremos a producéo coletiva.
Nessa producdo coletiva para a gente fazer a escrita € preciso planejamento... a

gente planejar o que a gente vai escrever, quem serdo 0s nossos interlocutores.

Observamos que a professora do 5°A j& inicia apontando que € preciso fazer
planejamento do que pretendem escrever e que nesse planejamento devem constar a

finalidade e o destinatario. Em seguida, a mesma professora continua:

Prof. 5°A: Preparamos um roteiro aqui para gente definir as etapas de producéao:
contetido, que conteldo a gente vai colocar na cronica? Precisamos definir o
tema, que tema a gente vai abordar? Ai como sugestdo e pensando ja no publico
alvo, eu trouxe como proposta para vocés... como publico alvo os pais ou
responsaveis que ndo participaram do evento. Que evento? Teve o evento do

circo e dos jogos internos. O que vocés acham?

A professora afirma ter organizado um roteiro que na verdade se tratava do
planejamento da escrita. Ela escreveu este roteiro em um cartaz para apresentar e
discutir com os alunos. Este cartaz estava dividido em duas partes: na primeira continha
toda a organizacdo da escrita, como indicado pela professora na primeira fala, referente
a finalidade, destinatario, suporte, género.

J& a segunda parte do roteiro tratava sobre o género cronica e sua estrutura, que
apos a definicdo do planejamento da escrita, foi colocado em discusséo sobre a estrutura
do género, como veremos mais adiante.

Identificamos por meio da videogravacdo da aula de producéo coletiva, que esta
etapa de planejamento durou praticamente a metade da aula. Questionada sobre isso,

durante a entrevista clinica, a professora afirmou que:

Prof. 5°A: E importante quando a gente vai produzir um texto. Sempre que a
gente vai escrever a gente pensa nesses fatores, nessas questdes. Foram mais ou
menos uns 50 minutos de planejamento para a producéo textual. Esse tempo foi
usado para todo o planejamento da producdo do texto. Foi um tempo adequado.
Para produzir coletivamente, ou qualquer producao, tem que haver planejamento

antes. E muito bem planejado, muito bem definido para poder chegar a escrita
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propriamente dita. Do género que vai escrever, estilo, linguagem, os
interlocutores, o suporte. Principalmente na produgdo coletiva, que vou

trabalhar, eu tenho que fazer planejamento antes.

Ha o entendimento claro por parte da professora que fazer o planejamento da
escrita € muito importante e que esta etapa demanda tempo, mas que esse tempo €
necessario para que se organize a escrita do texto de forma que se atenda a sua
finalidade.

Parece, pelo relato da professora, que quando se trata de producdo coletiva, a
atencdo a esta etapa deve ser ainda mais cuidadosa, talvez pelo fato de termos muitas
vozes e muitas ideias em prol de se produzir um unico texto, situacdo em que 0s
escritores devem chegar a um consenso sobre 0 que escrever, para quem, por que
escrever e onde este texto deverd circular.

Assim, ratificamos, concordando com Rosa (2011, p.54), que ao produzir um
texto:

(...) é necessario explicitar para o aprendiz para quem ele esta
escrevendo, sobre 0 que e para que esta escrevendo, que papel ele
assumird ao escrever, onde circulard seu texto, em qual suporte
circulard e em qual género devera ser organizado. O conhecimento
desses parametros impde restricdes aos textos e determina escolhas, as
quais devem ser respeitadas para que os textos dos alunos atendam aos
propésitos interlocutivos.

Na sequéncia, identificamos a proposta da professora do 5°B sobre o

planejamento da escrita, vejamos:

Prof. 5°B: Nos ja estudamos poema e voceés ja sabem qual é a estrutura do poema.
E agora nos vamos construir um poema. Como nds vamos construir esse poema?
Primeiro eu vou dar um tema. N6s vamos fazer um poema sobre uma coisa que
vocés estdo estudando nas quintas-feiras com o Sargento...

Al: Drogas e violéncia!

Prof. 5°B: Entdo hoje nds vamos fazer um poema sobre as drogas. Primeira
parte: nds vamos dizer algumas palavras referentes as drogas ou a violéncia. Em
seguida, n0s vamos construir coletivamente esse poema da mesma forma que a

gente fez a parddia da escola.
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A professora iniciou o planejamento da escrita tratando sobre o género textual,
neste caso o0 poema. Continuou, propondo o tema para o texto, indicando que
utilizariam de uma atividade que os alunos estavam realizando em um projeto. Vale
ressaltar que se tratava de um tema que levava em consideracdo algo do cotidiano das
criancas, que sdo as drogas e, consequentemente, a violéncia. Logo, percebemos maior
interesse por parte dos alunos.

Em seguida, a professora prop0s a organizagdo da producdo do texto em duas
partes. Contudo, foi possivel constatar que a professora ndo apresentou discussédo acerca
do destinatario e nem do suporte, como veremos mais adiante. E, também, a finalidade
da escrita ndo ficou muito clara. Parece-nos que o planejamento, de fato, tratava sobre a
organizagdo do género poema.

Ao ser questionada durante a entrevista clinica sobre o planejamento para a

escrita, a professora respondeu o seguinte:

Prof. 5°B: (...) entdo, quando eu vou criar um poema com eles, primeiro a gente
cria uma tematica e que palavras remetem a essa tematica e que palavras rimam
com outras, entdo a partir do momento que vocé tem um banco de palavras com
rimas ai ja fica mais facil pra o aluno encaixar em um verso. (...) a partir do
momento que ele ja tem um banco de palavras com varias palavras que rimam e
dentro daquela tematica, eu acho que fica mais facil construir o poema do que
simplesmente vocé pedir para o aluno fazer uma frase sem ter um apoio, entédo
essas palavras seriam um aporte para eles construirem o verso rimado, uma

estrofe rimada. Entéo acho que facilita o trabalho.

A partir da fala da professora, constatamos que, de fato, a organizacdo era
exclusivamente sobre o género. Nao estamos questionando que isso ndo deve ocorrer,
afinal quando falamos de planejamento da escrita, planejamento textual, estamos nos
referindo também a escolha do género a ser produzido, sua funcdo e caracteristicas.
Contudo, ao fazermos tais escolhas ndo podemos esquecer que ao produzirmos um
género devemos definir, também, sua finalidade, os interlocutores desse texto e os
espacos de circulagéo social.

Dessa feita, ratificamos a necessidade da construcdo de uma base de orientacéo,
concordando com Schneuwly (1988), que propde que construir uma base de orientagéo
trata-se de uma acdo primordial no processo de pensar o planejamento do texto com
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suas especificidades. Segundo Ferreira (2013, p.55), “tal operacdo engloba ainda as
representag0es sobre 0 género textual a ser adotado no momento da escrita”, o que a
professora do 5°B fez, como citamos anteriormente.

De acordo com Rojo (2003, p.195), o planejamento, na perspectiva de
Schneuwly (1988):

Envolve tanto a ativagdo, organizacdo ¢ ‘“‘sequencializagdo dos
contetidos” como sua “estruturalizagdo” linguistica, sua adequagdo a
um “modelo de linguagem ou plano de texto, escolhido em funcdo da
interacdo social, [que] garante a forma linguistica global”.

Completando o raciocinio, Schneuwly (1988, p.35) afirma que ainda ha:

dois aspectos fundamentais (Hayes et Flower, 1980): a) mobilizacéo
dos conhecimentos; b) organizacdo das ideias em funcéo dos objetivos
e do auditorio, construindo um plano.?

Assim, podemos verificar que o primeiro aspecto, mobilizacdo dos
conhecimentos, estd diretamente interligado a busca pelos conhecimentos prévios, o
entendimento e organizacdo dos objetivos que se pretende alcancar com o texto a ser
produzido e o desenvolvimento da mediagdo como processos de interacao,
principalmente em relacdo a estratégia de producdo coletiva de texto.

Sobre a finalidade da producdo coletiva de texto identificamos que apenas a
professora do 5°A discutiu com os alunos sobre o objetivo deste modo de producao.

Vejamos:

Prof. 5°A: Quando escrevemos temos um objetivo, uma finalidade. Nesse caso
aqui, produzir de forma coletiva o género crénica. Todo mundo vai participar de
alguma forma, pois todo mundo aqui é autor do texto. A escrita tem sua funcéo.

Ninguém escreve por nada. A gente escreve por varios objetivos.

A professora apresentou aos alunos como finalidade da producdo coletiva a

escrita de uma crénica ndo detalhando mais nada sobre isso. Contudo, expds para 0s

8 (...) adonné lieu & une conceptualisation du processus de planification distinguant deux aspects fondamentaux
(Hayes et Flower, 1980): a) mobilisation de connaissances et b) organisation des idées em fonction du but et de
I’auditoire, aboutissant a un plan. (SCHNEUWLY, 1988, p.35)
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alunos que toda escrita deve ter sua fungdo clara, com objetivo definido, ou seja, a
professora entende que toda producéo de texto deve ter finalidades claras.

Ao pensar na escrita de um texto, o escritor deve construir representacdes sobre
a escrita e sua finalidade. Ele precisa planejar o que pretende com a producédo do texto
de acordo com as representacdes sobre os propdsitos de escrita. Assim, iniciar
perguntando para que escrever, com quais finalidades e que efeitos o escritor pretende
alcangar ao produzir um texto, podem auxiliar a tracar a finalidade do texto a ser
produzido.

Dessa feita, Ferreira (2013, p.60) afirma que:

De acordo com a finalidade, o texto pode variar quanto a sua
linguagem, estilo, formato. Ter clara a finalidade do que se produz no
texto escrito pode facilitar o entendimento do interlocutor no
momento da leitura. As representagdes sobre a situacdo de interacéo
serd o diferencial no momento de se estabelecer as finalidades do
texto, pois ao escrevermos estamos socializando nossas ideias,
provocando interacGes com outros interlocutores, ou conosco mesmo,
dependendo da finalidade do texto, do que pretendemos alcancar com
0 texto produzido.

A professora do 5°B ndo discutiu com os alunos sobre a finalidade do texto a ser
produzido ou mesmo sobre a finalidade da escrita durante a situacdo de producdo
coletiva. Todavia, quando questionamos, durante a entrevista clinica, sobre a finalidade

da producédo do poema, ela respondeu:

Prof. 5°B: A producéo do poema foi escolhida porque eu acho que o poema traz
uma criatividade muito grande, ele tem que ter um pensamento l6gico muito
maior porque tem que ter rimas, entdo ja dificulta um pouco na produgdo do

aluno.

Inicialmente, a professora destaca sobre a importancia de trabalhar o poema pelo
fato deste género requerer do aluno a criatividade, mas também aponta sobre ser um
género que tem em sua estrutura determinadas particularidades, como as rimas, que
podem dificultar a producéo.

Todavia, a rima ndo € uma exigéncia do género poema, mas sim uma
possibilidade, mas a professora sempre colocava para os alunos a rima como se fosse

obrigatdria na estrutura do género. Isso implica diretamente sobre o planejamento do
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texto, uma vez que os alunos se empenhavam em definir palavras que tivessem rima,
fato este que muitas vezes dificultava a continuagédo da producéo pelos alunos.

Vale ressaltar ainda que, mesmo a professora do 5°B ndo explicitando sobre a
finalidade da produgdo, ela propds inicialmente que eles escrevessem sobre “drogas”
que era um tema que os alunos estavam trabalhando semanalmente em um projeto com
a parceria da policia militar. Ou seja, existia uma finalidade da escrita mesmo que esta
ndo tenha sido discutida ou explicitada pela professora quando do planejamento da
escrita que era expor, por meio do poema, 0s conceitos e ideias apreendidos no projeto
citado anteriormente.

Na sequéncia, buscamos identificar situacfes referentes a discusséo e definicdo
dos destinatarios do texto. Adiantamos que em nenhum momento a professora do 5°B
prop6s tal discussao e tampouco definiu os interlocutores do texto. Quando questionada
sobre isso, a mesma afirmou que os interlocutores seriam 0s proprios alunos, por isso
ndo havia necessidade de se discutir sobre o destinatario. Vejamos o relato da professora

durante a entrevista clinica:

Prof. 5°B: S6 quando eu tenho um programa especifico e tenho um destinatario
certo ai é que a gente faz. Por exemplo: Eu tenho um projeto que é trocando
cartas, entdo nos trabalhamos o género textual cartas. Eles escrevem as cartas,
mas como S&o criangas carentes ndo tem como a gente enviar pelos correios nao
consegue isso, mas quando a gente trabalha assim uma ou duas mais de formas
efetivas eu mesma levo ou trago cartas de outra escola, entdo fica as criancas
trocando cartas. Tem um destinatario especifico. E também melhora na escrita
deles. (...) ndo tem um direcionamento especifico para dizer: eu vou fazer esse
poema digamos para outra pessoa, entdo o poema é deles, é da turma e no caso o
destinatario seriam eles mesmos, eles se apropriam disso e diz “‘fui eu quem fiz,

meu poema!”.

Observamos, no relato da professora do 5°B, que havia o entendimento de sua
parte que nem sempre se faz necessario definir o destinatario, a ndo ser que este
destinatario fosse real, como no exemplo das cartas trocadas entre alunos de escolas
diferentes. Ja no caso do poema, a mesma aponta que ndo ha necessidade de se definir
um destinatario, pois parece ficar claro para os alunos que eles produzem para eles

mesmos: “0 poema é deles, é da turma e no caso o destinatario seriam eles mesmos”.
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Contudo, esta professora também afirma que quando definem o destinatario isso
incide em uma producdo textual melhor: “melhora na escrita deles”. Se ha, por parte da
professora, tal entendimento e concordamos neste sentido, da importancia de se definir
0 destinatario ainda no planejamento textual, entdo por que a professora ndo mediou
esta proposta? Foi pelo fato de entender que o destinatario seriam os proprios alunos?
Mesmo que fosse esse entendimento, caberia levantar a reflexdo sobre esta proposta,
pois assim os alunos estariam diante de uma situacdo, mesmo que hipotética, de
definicdo de destinatario para que nas préximas producdes pudessem usar como
modelo.

Jé& a professora do 5°A, no momento de planejamento da escrita, medeia reflexdo
acerca do destinatario. Ela, inclusive, apresentou possiveis destinatarios, mas decidiu

por ouvir a opinido dos alunos e ao final propos votacédo para definirem.

Prof. 5°A: Publico alvo. Eu trouxe aqui como proposta. Quando a gente escreve,
a gente escreve para alguém. Entdo qual seria a proposta: ap6s a producdo,
como voceés vao registrar? Ou a gente tira copia ou entdo leva o caderno para
mostrar para os pais lerem a historia. O que vocés acham? Ou tem uma outra
forma da gente propor a questdo do publico para que a gente tenha um leitor em

mente, pois a gente tem que ter um leitor quando a gente escreve.

Constatamos que a professora do 5°A tratou o destinatario como publico alvo e
em outro momento como o possivel leitor do texto a ser produzido, mas deixou claro
para os alunos que sempre que escrevemos 0 fazemos para alguém. Dai a importancia

de definir o destinatario, como Bakhtin (2000, p.356) nos propde:

O enunciado sempre tem um destinatario (com caracteristicas
variaveis, ele pode ser mais ou menos proximo, concreto, percebido
com maior ou menor consciéncia) de quem o autor da producao verbal
espera e presume uma compreensao responsiva.

Dessa feita, defendemos a ideia de que ao pensar no planejamento da producéo
de um texto é fundamental a definicdo do destinatario, independente do seu grau de
proximidade, intimidade, para que a producdo escrita ndo se torne uma atividade

artificial onde o aluno produz textos escritos apenas como tarefa escolar.



172

Identificamos ainda que a professora do 5°A, ao propor a definicdo do
destinatério, ja o associou ao suporte de circulacdo do género, neste caso da crénica.
Vejamos:

Prof. 5°A: (...) ap0s a producéo, como vocés vao registrar? Ou a gente tira copia
ou entdo leva o caderno para mostrar para os pais lerem a historia. O que vocés
acham?
(.-)
Al: A gente podia copiar o texto num cartaz e colar ali na frente.
Prof. 5°A: Ali na frente onde?
A2: No mural.
Prof. 5°A: Legal a proposta. Mas entao qual seria o publico alvo ali?

A3: Todo mundo da escola.

A professora apresentou como proposta de destinatario os pais ou responsaveis e
com isso o suporte de circulacdo do texto coletivo produzido pelos alunos seria o
préprio caderno deles. Todavia, 0s alunos optaram por divulgar o texto no mural da
escola e, com isso, o destinatario precisou ser modificado para “todo mundo da escola”,
ou seja, todos que de alguma forma circulassem dentro da escola.

Vale destacar que toda essa discussdo se deu ainda no processo de planejamento
da escrita que levou, praticamente, a metade da aula de producéo coletiva. Como vimos
no capitulo 8, a professora do 5°A afirmou que esse tempo para o planejamento textual
garante que se possa produzir um texto de modo mais eficiente e com finalidades claras.

Ja a professora do 5°B sequer citou algo que fizesse referéncia ao ensino sobre
suporte de circulagdo do género, neste caso do poema que foi produzido de modo
coletivo por seus alunos. Entendemos, pois, que a falta de discussdo e delimitacdo do
suporte do texto estava diretamente relacionada a auséncia de indicacdo de um
destinatario. Afinal, se ndo indicamos para quem escrevemos, tampouco o faremos para
indicar sua circulagéo social.

Assim, o texto produzido, género poema, apenas representou, para os alunos,
uma tarefa escolar de producdo escrita, sem circulacdo para alem dos participantes
envolvidos no momento da producéo.

Com isso, constatamos que a Prof. 5°A mediou mais situacfes que envolvesse as

condigdes de producdo do que a Prof. 5°B, inclusive a primeira procurou detalhar tais
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condicdes ja no momento de planejamento do texto. Embora tenhamos verificado que
h& indicios da organizacdo de um planejamento textual pela Prof. 5°B, este ndo prop6s
discussédo acerca de elementos essenciais para a producao de um texto escrito, tais como
a definicdo do destinatario e o suporte de circulagdo do género.

Contudo, podemos destacar que estivemos diante de duas situacdes de producao
coletiva bem desenvolvidas, mesmo que de alguma forma se tratassem de producdes

cujos objetivos estivessem voltados para a aprendizagem do préoprio ato de escrever.

9.2. ARTICULACOES ENTRE OS OBJETIVOS DIDATICOS EXPLICITADOS
PELAS PROFESSORAS NA ENTREVISTA CLINICA EM COMPARACAO
COM A MEDIACAO DOCENTE EM SITUACOES DE PRODUCAO
COLETIVA DE TEXTOS.

No capitulo 7 desta tese, apresentamos as respostas dos questionarios aplicados a
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, mais especificamente do 1°, 3° e 5°
anos. Dentre as questdes investigadas a geracdo de ideias e conteudos foi uma delas.
Constatamos que, quando da producdo coletiva de textos, apenas no 5° ano ndo foram
apresentadas respostas referentes a mediacdo docente acerca da geracdo de ideias e
conteddos.

Isso nos gerou inquietacdo para entendermos os motivos que levaram 0s
professores do 5° ano a ndo discutir sobre algo tdo peculiar quando se trata de producao
de texto, principalmente quando da producdo coletiva onde estdo presentes diferentes
ideias e pontos de vistas que precisam, necessariamente, serem discutidos e filtrados
para serem inseridos no texto coletivo.

Leal e Branddo (2006, p.52) apresentaram em sua pesquisa um objetivo didatico
do qual podemos associar ao que encontramos nas respostas dos questionarios referente
a geracdo/organizacdo de ideias e conteudos, quando afirmam que para escrever, o autor

precisa:

[...] aprender a selecionar o que vai ser dito, ativando os
conhecimentos disponiveis em sua memdria ou pesquisando em fontes
diversas; organizar o conteldo em uma sequéncia que seja adequada
para os objetivos pensados; [...]
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Ou seja, a partir da definicdo do tema sobre o qual o aluno devera produzir o
texto, este deve ativar sua memoria sobre o que ja sabe ou entdo devera buscar outras
informagdes sobre o tema em fontes diversas para entdo organizar todas essas
informacodes de tal modo que seja capaz de textualizar, ou seja, “construir sequéncias
linguisticas (periodos e oragdes) adequadas as finalidades e destinatarios” (LEAL e
BRANDAO, 2006, p.52).

Na segunda fase desta pesquisa, quando observamos as aulas das professoras do
5° ano durante a producdo coletiva de textos, identificamos que as duas mediaram
situacOes estimulando os alunos na geracdo de ideias. Contudo, durante a entrevista
clinica apenas a professora do 5°B relatou sobre a importancia de realizar tal acéo, o que
ndo impediu da professora do 5°A mediar e estimular, com precisdo, questdes
relacionadas a geracdo de ideias.

Vejamos um fragmento da aula da professora do 5°A onde a mesma busca

estimular os alunos na geracéo de ideias sobre o que escrever no texto:

Prof. 5°A: A cronica é aquele género textual que nos ja estudamos que trata de

situacdes do cotidiano. Por exemplo, uma festa de aniversario que pode ser

transformado em texto... que mais que pode ser? Alguns eventos que podem ser

importantes na vida da gente ou engracado que aconteceu a gente pode

transformar num texto, numa narrativa. Que outras situagdes podem ser?

Al: Cinema.

Prof. 5°A: Uma ida ao cinema. Qué mais?

A2: Parque de diversoes.

A3: Parque aquatico.

Prof. 5°A: Qué mais?

A4: Sesc.

Prof. 5°A: Entdo, uma situacao dessa do cotidiano, do nosso dia-a-dia que pode

transformar em um texto literario, uma crénica. Geralmente a crénica tem... pode ter
um tom humoristico. Entdo a gente precisa decidir, nossa cronica vai ter um tom

humoristico ou vai ter critica?

Dessa forma, ficou evidente a contribuicdo da professora quanto a geracdo de

ideias e contetudo. Ou seja, houve preocupacdo da professora em estimular o resgate de
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conteddos ja experimentados pelos alunos, levando-os a ter o que dizer para ser
discutido e fazer parte do texto coletivo a ser produzido.

Podemos destacar ainda, a respeito da mediacdo dessa professora do 5°A, que ela
estimulou os alunos a refletirem sobre questdes da realidade social deles com o intuito
de transformé-las em uma producéo escrita, ou seja, tratou-se de uma producéo textual
contextualizada. Vale ressaltar que o género escolhido, neste caso a cronica, pode
facilitar esta proximidade com a realidade do aluno, ja que se trata de um género que faz
referéncias a questdes do cotidiano.

Analisando a mediacdo da professora do 5°B, constatamos que a geracdo de
ideias circulava em torno de os alunos encontrarem palavras que rimassem para compor

0 texto, vejamos:

Prof. 5°B: Mais coisas, quero mais coisas. Vocés viram muitas coisas. VOcés sao
capazes. Vamos |4, o que mais que as drogas podem trazer para nossa vida? Para
vida da nossa familia? Para a nossa comunidade?(...). Que sentimentos
destrutivos as drogas podem causar?

Al: Tristeza.

A2: Odio.

A3: Tontura.

Prof. 5°B: Tontura ja se relaciona com as questdes das doencas. Vamos agora
pensar em palavras que rimam com essas. Por exemplo, que palavra que rima
com maconha? Vou ajudar, vou dar uma dica pra gente comecar. Maconha rima
com vergonha? Vejam “onha” e “onha” mesma terminag¢do. Vao pensando em
palavras que rimam com essas aqui pra gente construir o poema.

A4: cigarro e alucinado.

Prof. 5°B: Rimam??

A5: Alucinacdo com sensacao.

Prof. 5°B: Ok! Vamos la.

A professora do 5°B, assim como a do 5°A, buscava estimular a geragéo de
ideias nos alunos por meio de perguntas e exemplos de situacfes similares ao tema do
qual tratariam. As duas situacdes tratavam de temas do cotidiano dos alunos, mas no
caso da professora do 5°B, a finalidade da escrita, assim como o destinatario e suporte

do texto ndo ficaram claros, como visto anteriormente. Mesmo assim, 0s alunos se
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engajaram na tentativa de dizer informacdes referentes ao tema sobre drogas e
violéncia.

Podemos constatar que os alunos tomaram a produ¢do como sendo meramente
uma tarefa escolar, pelo fato de sua preocupacdo estar unicamente voltada para a
tentativa de encontrar palavras que rimassem, sendo o conteddo informativo secundario
a producdo e também a forma do dizer estava apenas concentrada nas rimas do poema e
ndo destinado especificamente a alguém que ndo fosse a professora. Vejamos um

exemplo disso:

Prof. 5°B: Temos que fazer uma rima com maconha e outra com perigosas... no

plural. Plural com plural, singular com singular.

Além da preocupacdo com o0s aspectos linguisticos, que trataremos mais adiante,
a principal preocupagéo estava em os alunos terem que rimar as palavras para poderem
organizar a estrofe do poema.

Entretanto, é importante destacar como as criangas se sentiam motivadas na
tentativa de encontrar palavras que rimassem. Depois de a professora mostrar a primeira
rima como exemplo para que os alunos entendessem melhor a dindmica e comegassem a
dizer palavras, ou que rimavam com as ja escritas ou que pelo menos se aproximassem
da rima, os alunos comecaram a fazer diversas tentativas com o objetivo de acertar ao
desafio de rimar as palavras que estavam sendo relacionadas ao tema da producdo, as
drogas e a violéncia.

Na perspectiva de favorecer a geracdo de ideias e contetdos para a producgdo

escrita, Leal e Brandao (2007, p.55) afirmam que:

(...) para escrever, é preciso gerar contetdos e, assim, o aluno precisa
aprender a ativar conhecimentos em sua memdria que possam dar
consisténcia aos textos e aprender a consultar fontes de informacdes
adequadas (livros, jornais) para que seus textos tenham um bom grau
de informatividade.

Dessa feita, reforcamos a ideia de que ao produzir um texto o aluno deve ter o
que dizer, cabendo aos professores estimularem e mediarem situacGes em que os alunos
resgatem os conhecimentos que ja possuem sobre o tema proposto e que, também,
possam buscar informacgdes novas em diferentes materiais e suportes, como jornais,

revistas, livros, internet. Alem disso, € fundamental que sejam levados a refletir sobre as
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estratégias linguisticas que se apresentam como relevantes na escritura do texto
(MARCUSCHI, 2010, p.79).

Outro objetivo didatico bastante explicitado pelas professoras do 5° ano foi
relativo a ensinar sobre 0s géneros textuais. De um lado a professora do 5°A
concentrava seus objetivos mais em fazer os alunos perceberem a fungdo do género,
sobre o entendimento de os alunos ndo confundirem a crdnica com o conto e, também,

na sequéncia textual dos fatos, como relatou na entrevista clinica:

Prof. 5°A: Para perceber se eles assimilaram o que é o género cronica, a funcéo.
(...) Teve um momento na producé@o que eu percebi que estava puxando para o
lado do conto fantastico... minha preocupacao era essa, sera que eles entenderam
mesmo que a cronica trata de situaces do dia-a-dia, fato comum que pode se

transformar em algo literario, nesse sentido.

J& a professora do 5°B concentrava seus esforcos em fazer com que os alunos
lembrassem da estrutura composicional do género poema, como relatou na entrevista

clinica:

Prof. 5°B: Relembrei, mesmo trabalhando muito com eles... a estruturacdo de

poemas que eles ja conheciam: rimas, versos, estrofes essa parte toda estrutural.

Refletimos desde os primeiros capitulos desta tese sobre a importancia de se
trabalhar a producdo de textos a partir dos géneros textuais, pois como ja afirmamos
aqui, partimos do pressuposto de que 0s géneros se materializam por meio de textos.

Nesta direcdo, nos apropriamos das ideias de Bakhtin (2000, p.301) quando
afirma que “para falar, utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso”,
complementando que “todos os nossos enunciados dispdoem de uma forma padréo e
relativamente estavel de estruturacdo de um todo”. Ao pensarmos a escrita como modo
de interacdo social, como expressdo da linguagem, estamos defendendo que os géneros
sempre se materializam por meio de textos e, seguindo a logica bakhtiniana, estes
géneros apresentam uma estrutura composicional e uma funcdo sociodiscursiva que sao,
via de regra, relativamente estaveis. E isso que os tornam flexiveis e adaptaveis a
necessidade sociohistorica em que o individuo faz apropriacdo deste ou daquele género

com o intuito de interagir socialmente.
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Quando observamos as aulas das professoras do 5° ano em situacGes de
producgéo coletiva de textos, verificamos que a questdo da estrutura ainda se faz muito
forte ao trabalhar com géneros textuais. Mesmo a professora do 5°A afirmando na
entrevista clinica que sua principal preocupacao estava na questdo da funcao do género,
esta discutiu bastante com os alunos sobre a estrutura do mesmo, 0 que ndo poderia
deixar de acontecer, uma vez que ndo basta saber o que escrever, mas também como se
escreve.

Outro aspecto importante foi o de identificarmos que a professora do 5°A
procurou relembrar com os alunos sobre uma leitura que haviam realizado de uma
cronica para lembra-los sobre a fungdo do género. Vejamos os fragmentos da aula que
indica esta mediacao da professora:

Prof. 5°A: Que fatos serdo vivenciadas por esses personagens?

Al.: Tia, a gente se esqueceu o que ¢é fato.

Prof. 5°A: Agdes que 0s personagens vao vivenciar. Por exemplo: lembra aquela
cronica que a gente leu sobre problema de comunicacéo?

AS: Sim!

Prof. 5°A: Que situagOes foram vivenciadas pelo vendedor e pelo comprador?

A2: O homem sabia o que comprar, mas ndo lembrava o nome.

Prof. 5°A: Ai o comprador comecou a conversar com o vendedor dando exemplos
do que ele queria. Ai comecgou o didlogo do vendedor tentando adivinhar o que
ele queria. O tempo todo a narrativa se passa nessas acoes. E o final da historia o
que aconteceu?

A3: O homem adivinhou o que era, mas disse que néo tinha.

Prof. 5°A: Isso sé@o as agdes. Os fatos que sao narrados. Entenderam agora?

Al: Nao sei se é assim, mas por exemplo, eu sou da equipe vermelha e ela da
amarela. Ai ela ganha...

Prof. 5°A: De certa forma sim. Mas ai quais sdo 0s personagens que vivenciaram
esta situacao?

Al.: Tipo... a Julia poderia ser de uma equipe e o Stive de outra.

Prof. 5°A: A partida entre as equipes, 0 que vocés acham?

Sempre que esta professora tratava sobre a estrutura do género cronica trazia
como exemplo outras producfes j& lidas ou produzidas pelos alunos para facilitar o
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entendimento e a escrita, assim como mostrava o cartaz onde estava exposta a estrutura
do género cronica. Podemos destacar, ainda, que ao surgir a duvida de alguns alunos
referentes ao que seria o “fato” na estrutura do género cronica, a professora do 5°A
optou por resgatar a memoria dos alunos sobre uma crénica ja lida por eles em outra
aula e, por meio de perguntas os alunos foram capazes de trazer a tona o que ja tinham
como modelo do mesmo género.

Consideramos esta uma estratégia bastante significativa, uma vez que por meio
de modelos textuais diversos os alunos podem, com mais facilidade, identificar
diferentes géneros textuais e suas estruturas, mesmo porque entendemos que 0s alunos
ao chegarem a escola ja trazem consigo uma grande bagagem de conhecimento de
varios modelos de escritas, isso porque, segundo Leal e Melo (2007, p.17):

Por estarmos inseridos no mundo da escrita, referimo-nos aos textos,
categorizando-0s, agrupando-0s. Fazemos isso porque somos capazes
de reconhecer caracteristicas que aproximam alguns textos entre si e
os afastam de outros. Somos capazes de abrir um jornal e dizer quais
textos que la estdo sdo noticias e quais sdo anuncios classificados.
Somos capazes de selecionar uma receita culinaria quando precisamos
fazer um bolo. Somos capazes de atender a comandos de escrita de
textos em que sdo indicados géneros conhecidos (escreva uma carta,
escreva um bilhete, escreva uma manchete de jornal), ou seja, nos
interagimos através de géneros e reconhecemos diferentes espécies de
textos a partir desse tipo de agrupamento.

No caso da professora do 5°B também observamos que ela buscou resgatar a
memoria dos alunos por meio da leitura de um poema presente no livro didatico dos
alunos, ou seja, sua estratégia didatica deu-se em apresentar previamente um modelo do
mesmo género que iriam produzir. Vale ressaltar que no caso da primeira professora, do
5°A, a estratégia se deu a partir da necessidade de se ampliar sobre os conhecimentos do
género durante a producédo coletiva. Ja a professora do 5°B utilizou a leitura de um
mesmo género como estratégia previamente definida para o ensino do género textual
poema. Vejamos o fragmento da aula que nos remete a tal mediagdo da professora do
5%B:

Prof. 5°B: Qual é o género textual que acabamos de ler?
Todos: Poema!

Prof. 5°B: Como é que vocés sabem que é um poema?
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AS: Porque tem estrofes.

Al: Versos!

A2: Versos e estrofes!

Prof. 5°B: O que s&o versos?

AS: Cada linha do poema.

Prof. 5°B: E 0 que sdo estrofes?

A3: E o conjunto de versos.

Prof. 5°B: Aqui n6s vimos que muitas palavras rimam com outras. Cada estrofe
desse poema tem quantos versos?

AS: Quatro versos.

Prof. 5°B: Entdo temos aqui um quarteto. No primeiro verso quais Sao as
palavras que rimam?

A4: Murais rima com jornais.

Prof. 5°B: Na terceira estrofe.

A5: Pescogo rima com 0sso.

A professora ao propor a leitura de um poema, seguida de reflexdo por parte dos
alunos, aproveitou para discutir com eles sobre a estrutura do género. Essa atitude de
mostrar um modelo do mesmo género foi uma estratégia facilitadora para o
entendimento dos alunos acerca dos aspectos composicionais e sobre a geracao de ideias
a respeito do texto a ser produzido.

Ao ser questionada, durante a entrevista clinica, sobre usar um modelo de poema

como estratégia didatica na producdo coletiva do poema, a mesma relatou que:

Prof. 5°B: Eu achei que seria interessante a gente comecar nossa aula com a
leitura de um poema murado que ele é dividido por sexo em que algumas partes é
lido por meninos e outras por meninas e outras partes pelo conjunto, pela turma
inteira (referindo-se a proposta apresentada pelo livro didatico dos alunos). Entéo,
nos ja tinhamos visto aquele poema e ja tinhamos feito um trabalho em cima disso

sobre poemas.

Tal relato reforca a ideia do inicio deste capitulo sobre a importancia do
planejamento para a produgéo escrita, neste caso para se ensinar sobre o género textual

que seria produzido de modo coletivo pelos alunos.



181

Assim, reforcamos a ideia de que é preciso ensinar sobre 0s géneros textuais,
tanto sobre sua fungdo sociodiscursiva quanto sua estrutura composicional, indicando
diversos modelos de géneros e levando os alunos a refletirem sua produgdo escrita.
Contudo, também defendemos a ideia, a partir de uma perspectiva sociointeracionista,
de que para ensinar os alunos a escreverem textos, precisamos proporcionar aos alunos
situagbes de escrita semelhantes aquelas de que participamos fora da escola,
promovendo situacGes em que os alunos possam elaborar diferentes géneros textuais
para atender a variadas finalidades e diversos interlocutores. N&o foi possivel identificar
tal principio nas préaticas das duas professoras.

Ou seja, é importante considerarmos, como apontam Schneuwly e Dolz (2010),
que quando os géneros textuais sdo trazidos para a escola, ha um desdobramento, pois
sd0 Qéneros para aprender e g@éneros para comunicar, contudo, nos pareceu,
principalmente no caso da professora do 5°B, que se tratava apenas de género para
aprender.

Identificamos a partir dos questionarios aplicados na primeira fase e analisados
no capitulo 7, que apenas quando se tratava de producdo individual é que objetivos
voltados para o ensino de prescricbes gramaticais e recursos linguisticos foram
mencionados pelos professores do 5° ano.

Porém, no capitulo 8 desta tese, identificamos, por meio da entrevista clinica,
que apenas as professoras do 5° ano afirmaram tracar objetivos referentes ao ensino de
prescricdes gramaticais e recursos linguisticos quando realizam producdo coletiva de
textos.

A partir desta dicotomia, entre 0 que 0s questionarios nos mostraram e 0 que as
professoras investigadas nos relataram, decidimos investigar se aconteceu e, em caso
afirmativo, como ocorreram as mediagdes referentes ao ensino de prescri¢oes
gramaticais e recursos linguisticos nas aulas de producdo coletiva de texto nas duas
turmas do 5° ano.

J& adiantamos que ambas as professoras mediaram situagdes em que se propunha
a reflexdo sobre as prescri¢fes gramaticais e os recursos linguisticos, inclusive foram os
aspectos mais difundidos durante as aulas de producdo coletiva destas professoras.
Talvez pelo fato de estarem ensinando no 5° ano em que os alunos devem “produzir
textos escritos, coesos e coerentes, dentro dos géneros previstos para o ciclo, ajustados a
objetivos e leitores determinados”, como indicado nos Pardmetros Curriculares

Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais (BRASIL, 1997, p.80).
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Iniciamos as analises pela professora do 5°A ao relatar, no momento da
entrevista clinica, que a preocupagdo com 0S aspectos gramaticais € recursos
linguisticos seria secundario, mas ndo deixados de lado no momento da producédo

coletiva. Vejamos:

Prof. 5°A: As questdes de ortografia, acentuacédo, concordancia sdo importantes,
mas ndo sdo tdo fundamentais na producéo (...) claro que eu ndo posso deixar
passar, né. Eu tenho que provocar o aluno para que ele reflita dentro das

limitacdes e dos conhecimentos linguisticos que eles possuem.

Ao analisarmos a aula de producdo coletiva do texto cronica da professora do
5°A, identificamos que na verdade ela propbs discussdo a respeito das prescricdes
gramaticais e dos recursos linguisticos do inicio ao final da producdo. Vejamos alguns

fragmentos que ilustram esta assertiva:

Prof. 5°A: Qual vai ser a situacao inicial, 0 comeco da narrativa? Primeira coisa
aqui é o que? Vou definir aqui o espaco para iniciar o texto que vai ser o que?
Todos: Paréagrafo!

Prof. 5°A: Paragrafo.

A primeira informacdo que ela se prop0s a tratar ao iniciar o registro da escrita
do texto no quadro fez mencdo a reflexdo sobre os recursos linguisticos, neste caso
referente a questdo do paragrafo, do espaco indicativo do paragrafo e seguiu apontando
que no inicio do texto deve ter letra mailuscula. Mais a frente, a mesma professora

continuou ampliando esta reflex&o quando falou com os alunos:

Prof. 5°A: Lembrando que tem o que? Pontuacdo, acentuagdo, concordancia...

durante a escrita da narrativa.

Ou seja, ainda no inicio da producdo a professora lembrou aos alunos sobre a
importancia dos aspectos voltados ao modo de como se deve registrar corretamente a
escrita, levando em consideracdo 0s aspectos gramaticais e 0s recursos linguisticos, tais
como a pontuagdo, acentuagdo, concordancia, como mostrados na fala anterior da

professora durante a aula.
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Na sequéncia, observamos que a professora mediou, propondo reflexdo sobre a

forma correta de se grafar determinada palavra. Vejamos este fragmento da aula:

Prof. 5°A: Vamos 14, diga vocé.

Al: Ontem eu conheci uma menina muito linda.
Prof. 5°A: Como €é que se escreve muito?

AS (soletrando): M-U-1-T-O.

YB3}

Prof. 5°A: Porque tem muita gente aqui que acha que tem um “‘m” depois do “i”.

Entendendo que “ensinar a escrever ¢ uma das responsabilidades mais
importantes da escola, e essa instituicdo ndo pode deixar de assumir essa atribuicao”
(SILVA E MELO, 2007, p.34), indagamos: por que a professora ndo assumiu esta
postura quando a questionamos sobre o0s objetivos didaticos tracados por ela? Seria pelo
fato de que para ela ensinar a escrever palavras corretamente ndo se trataria de um
objetivo legitimo de producéo de texto? Pode ndo se tratar de um objetivo didatico de
producdo de texto, contudo, é um objetivo legitimo para todo o ensino, quica para a
producdo escrita. Assim, a professora poderia ter exposto que durante sua aula de
producdo coletiva de texto lancaria méo de tal estratégia.

Ainda analisando a professora do 5°A, observamos que mais adiante de sua aula

ela prop6s a seguinte discussdo com os alunos:

A2: Ela se chamava Juliana.

Prof. 5°A: Como € aqui, eu escrevo direto, coloco ponto, virgula, o que?
AS: Virgula!

Prof. 5°A: Como se escreve Juliana?

A3: Com letra maiusculal

Prof. 5°A: Por que?

AS: Porque é nome proprio.

Prof. 5°A: Isso, substantivo proprio.

Aqui, neste momento, além de a professora tratar sobre os recursos linguisticos
referentes a pontuacdo, também se preocupou em lembrar os alunos sobre as classes

gramaticais, como o substantivo préprio. Vale destacar que essa era uma pratica
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constante durante a aula, como também identificamos no momento expresso pelo

fragmento a seguir:

Prof. 5°A:Qual é o tempo da narrativa que estamos usando?
AS: Passado!

Prof. 5°A: Isso, passado. “Chamava”, “iriam”, “ontem”.

Precisamos destacar o quanto é importante na producdo de um texto levar em
consideracdo aspectos gramaticais como o uso do tempo verbal adequado para que 0
texto tenha coeréncia. Neste caso, a professora fez algumas intervengdes, visto que as
vezes 0s alunos misturavam o tempo de acontecimento dos fatos e isso era claramente
verificavel pelo uso inadequado do tempo do verbo.

Uma altima analise proposta da aula da professora do 5°A mostra sua mediagéo

em relacdo ao ensino de recursos linguisticos, vejamos do que se tratou efetivamente:

Prof. 5°A: Leia vocé!

Al: NGs conversamos pouco porque o0s jogos iriam comecar. Nés fomos a quadra.
Prof. 5°A: Olha esse “nos” aqui e esse “nos” aqui. O que a gente deve fazer...
que a gente ja vem trabalhando aqui... devemos evitar o que?

A2: Repeticdes.

Prof. 5°A: Entdo como a gente faz?

A3: Tira o segundo “nos” e o ponto e coloca o “e”.

Prof. 5°A: Isso. Ai fica assim: “NoOs conversamos pouco porque os jogos iriam

comecar e fomos a quadra.

No decorrer de toda atividade, a professora preocupou-se com 0S recursos
linguisticos, mesmo afirmando na entrevista clinica que estes aspectos seriam
secundarios no momento da producdo textual. No caso do trecho acima ha indicios da
reflexdo acerca da coesdo para melhorar o entendimento e a fluidez do texto, ou seja,
evitar repeticbes de palavras e/ou expressfes e usar elementos coesivos como a
pontuagdo e a conjuncdo “e” com o intuito de garantir melhor entendimento do leitor

quanto ao tema proposto.
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No caso da professora do 5°B, durante a entrevista clinica, ela apontou
claramente objetivos quanto ao ensino de prescricdes gramaticais e recursos

linguisticos, principalmente em relacéo a coeséo e coeréncia textual.

Prof. 5°B: O principal objetivo dessa atividade, na construcdo coletiva, €

principalmente o trabalho de coesé&o, coeréncia e criatividade do aluno.

Analisaremos, a partir de agora algumas mediacGes da professora do 5°B
referentes ao ensino e reflexdo de prescrigdes gramaticais e recursos linguisticos, tais

como:

Prof. 5°B: Vamos la.

Al: Drogas!

A2: Mau!

Prof. 5°B: Vamos s6 com substantivo por enquanto.

Relembramos que a professora estava iniciando a producédo e que seu objetivo,
referente ao planejamento da escrita era de que os alunos deveriam dizer palavras sobre
as drogas e sobre violéncia para, em seguida, encontrarem rimas respectivas.

No caso do momento da aula elencado acima, os alunos estavam dizendo
palavras cuja classificacdo gramatical é conhecida como substantivo. Contudo, uma
aluna propos, em relagdo as drogas que era algo ruim, que fazia “mau” a saude.
Propondo, desta forma, um adjetivo e ndo um substantivo, por isso foi advertida pela
professora.

Na sequéncia a professora do 5°B indicou duas reflexdes, sendo uma delas de

ordem semaéntica, vejamos:

Prof. 5°B: Aqui ja tem “causam”, entdo a gente pode trocar por outra palavra
para ndo repetir muito. Como é que fica? Que outra palavra que tem 0 mesmo

valor?

Podemos constatar que além de apresentar reflexdo sobre o sentido da palavra,

neste caso do verbo “causam”, também ficou subentendido a questdo da coesdo textual
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ao propor que nao fossem usadas palavras repetidas. Ao ser guestionada sobre isso na

entrevista clinica, a professora do 5°B justificou que essa préatica se deu:

Prof. 5°B: Para a exploracédo gramatical mesmo. Para néo ficar aquelas palavras
repetitivas. Entédo eles fazendo essa releitura a gente esta tirando também essa

questéo de repeticdo e dando as opg¢0es de criatividades mesmo.

Os proximos dois trechos da aula da professora do 5°B fazem referéncia a

reflexdes e ensino de questdes semelhantes, vejamos:

Prof. 5°B: Temos que fazer uma rima com maconha e outra com perigosas... no

plural. Plural com plural, singular com singular.

(.)

Prof. 5°B: Vamos pensar no fechamento.
Al: Essa é as drogas.

Prof. 5°B: E ou s&0?

AS: Séo!

Identificamos que a professora prop6s a reflexdo sobre concordancia, de modo
especifico no segundo trecho sobre concordancia verbal. Podemos verificar no primeiro
trecho acima que novamente a professora mostra preocupagdo com a questdo da rima.

Embora a professora tenha explicitado, durante a entrevista clinica, muita
preocupacdo com o0 ensino de prescricdes gramaticais e recursos linguisticos,
constatamos que sua mediacdo, via de regra, deu-se mais em relacdo a estrutura do
género e na busca por palavras que rimassem para a composi¢ao do poema.

Antes de finalizarmos este capitulo, vale ressaltar que durante todo o processo de
producdo coletiva identificamos tanto os objetivos relacionados as condi¢des de
producdo quanto os referentes aos proprios objetivos didaticos de produgdo, as
professoras langaram méao da estratégia de votacdo para mediar diferentes momentos e
situacbes. Ou seja, sempre que surgiam opinides diferentes, sugestdes acerca do que

escrever, davidas sobre a escrita de alguma palavra, sobre a estrutura do género, entre
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outras questdes, as professoras procuravam negociar com os alunos. Vejamos alguns

exemplos dessa mediagéo:

Prof. 5°A: Vamos definir uma outra coisa. O tom da cronica. Vai ser de humor ou
vai ser um tom de tristeza? E ai gente, vai ser de humor ou de tristeza?

AS: Humor!

AS: Tristeza!

Prof. 5°A: Quem prefere humor? (...) Tristeza?

Prof. 5°B: Aos poucos vocés vao lembrando de mais e vamos colocando. Vamos
comegar a construgdo do nosso poema?

Todos: Vamos!

Prof. 5°B: Qual vai ser o titulo do poema?

Al: As drogas!

Prof. 5°B: Todo mundo concorda? Alguém discorda?

Assim, identificamos, nas préaticas das professoras do 5° ano, que elas buscaram
preparar os estudantes para: i) a escrita do texto e seu planejamento; ii) ponderacdes
acerca da geracdo de contetidos sobre determinados temas; iii) reflexdes sobre os
géneros textuais, sua estrutura e modelos de géneros; iv) negociacdo de ideias e tomadas
de decisdes durante a escrita; v) estimulo a participacdo dos alunos durante todo o
processo de producéo.
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10. CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este capitulo pela retomada da relevancia de se desenvolver a
producdo coletiva de textos como estratégia de ensino, entendendo que por meio desse
modo de producéo é possivel identificar questdes que individualmente seria mais dificil.
Constatamos também o quanto a estratégia de producdo coletiva € rica quanto aos
diferentes modos de interagdo entre os alunos e com o professor, favorecendo o
processo de ensino e aprendizagem, principalmente em relagdo a producdo de textos
escritos.

A partir da estratégia de producgdo coletiva de textos podem ser desenvolvidos
conhecimentos a serem utilizados em situagdes de producdo de escrita individual, assim
como na geracao de ideias e aquisi¢do de contetdos, estimulando habilidades de escritas
diversas por meio da interacdo. Para tanto, o papel do professor como mediador deste
processo é de fundamental importancia.

A presente pesquisa teve como objetivo analisar a mediagdo docente nos
momentos de producdo coletiva de textos na escola e como tal mediacdo ocorria em
diferentes anos do ensino fundamental, mas especificamente no 1°, 3° e 5° anos e, como
este modo de producdo pode auxiliar como estratégia para o aprendizado do aluno
enquanto produtor de textos escritos.

A pesquisa foi realizada em duas fases distintas. Na primeira fase aplicamos
questionarios a professores do 1°, 3° e 5° anos do ensino fundamental da rede municipal
de Jodo Pessoa, visando, entre outros objetivos, verificar a formacéo dos professores, o
tempo de experiéncia no magistério, a frequéncia com que realizam a tarefa de produzir
textos coletivos e individuais, verificar e comparar os objetivos tracados quando da
producdo individual e coletiva.

Ja na segunda fase observamos e videogravamos 11 aulas de producéo coletiva
de texto de 5 professoras, assim distribuidas: 1 professora do 1° ano — 2 aulas; 2
professoras do 3° ano — 2 aulas de cada uma; 2 professoras do 5° ano — 2 aulas de cada
uma. Apds a ultima aula de cada professora realizamos a entrevista clinica com o intuito
de verificar o que as professoras diziam sobre sua pratica em situacBes de producédo
coletiva de textos.

A partir das observacdes e das entrevistas clinicas selecionamos as duas

professoras do 5° ano para terem as suas aulas analisadas, uma vez que apresentavam
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diferencas quanto a definicdo dos objetivos didaticos e também quanto a mediacdo em
situacOes de producdo coletiva de textos.

Com o intuito de responder ao objetivo geral desta pesquisa, j& mencionado no
inicio deste capitulo, tragcamos 0s seguintes objetivos especificos que nortearam esta

tese:

e Identificar a frequéncia de producdo coletiva de textos nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1°, 3° e 5° anos) no municipio de Jodo Pessog;

e Identificar os objetivos didaticos explicitados pelos professores para as
atividades de producéo coletiva de textos;

e Analisar as situagdes de producéo coletiva de textos, investigando as condi¢fes
de producéo (planejamento para a escrita, finalidades, destinatarios, suporte de
circulacéo);

e Investigar as articulagcbes entre 0s objetivos didaticos explicitados pelos

professores e as atividades propostas.

Apresentaremos, a seguir, as conclusdes obtidas acerca de cada um dos objetivos
tracados acima.

10.1. FREQUENCIA DE PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL (1°, 3° E 5° ANOS) NO MUNICIPIO
DE JOAO PESSOA.

Discutir sobre a frequéncia com que professores dos anos iniciais do ensino
fundamental desenvolvem com seus alunos atividades de producdo de texto pode
indicar o quanto esses professores consideram importante que seus alunos se tornem
produtores de textos escritos. Inclusive, com a possibilidade de verificarmos a
sistematizacdo com que sdo planejadas e executas as atividades de producdo de texto e
com quais objetivos.

Uma das questdes propostas no questionario aplicado nesta pesquisa foi
referente a frequéncia com que os professores realizavam producéo de texto individual e
coletiva. Concluimos a partir das respostas que quanto mais avancado é o ano do ensino

fundamental, menos se realiza producdo coletiva. No que diz respeito a producéo
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individual, as respostas foram inversas, ou seja, quanto menor 0 ano de ensino menos se
produz textos individualmente. Constatamos que isso ocorre pela concepcdo dos
professores de que a producdo coletiva, muitas vezes, é entendida, como uma estratégia
para ser desenvolvida com alunos que ainda nédo estdo alfabetizados e que tal estratégia
pode ndo atender as necessidades de aprendizagem da escrita necessarias as turmas do
5° ano, por exemplo. Todavia, ndo foi 0 que encontramos na segunda fase desta
pesquisa, quando observamos as aulas de 5 professoras.

Apesar de nenhuma professora observada ter explicitado, durante a entrevista
clinicas, se o desenvolvimento de atividade de producdo de texto deveria ser semanal,
quinzenal, mensal ou outra forma, todas se referiram a realizacdo de producéo coletiva
como sendo uma estratégia muito produtiva e que deveria ser desenvolvida sempre que
possivel e necessario nas turmas.

Desta feita, coube a nds investigar de que necessidades as professoras estavam
se referindo, pois entendemos que se identificarmos estas necessidades poderiamos
melhor entender a frequéncia e importancia de se realizar a produgéo coletiva de textos
na escola.

Neste sentido, por meio da entrevista clinica com as professoras, identificamos a
preocupacdo de uma sistematizacdo de atividades de producgdo de texto, sejam elas
coletivas, em dupla ou individual. No caso desta pesquisa nos concentramos nas
respostas voltadas a quando desenvolviam a estratégia de producéo coletiva.

Concluimos, a esse respeito que eram desenvolvidos planejamentos a respeito de
tal atividade com diferentes finalidades, tais como: i) quando precisavam executar
projetos da escola; ii) quando trabalhavam datas comemorativas; iii) quando concluiam
uma unidade de ensino; iv) quando queriam trabalhar com género textual; v) quando o
livro didatico apresentava proposta de atividade de producéo coletiva de texto.

A recusa em definir uma frequéncia exata também estava diretamente ligada a
rotina da escola: aulas extras, projetos determinados pela Secretaria de Educacdo
propostos sem prévia comunicacdo, avaliacBes externas, entre outras questbes que
fugiam do controle das professoras. As professoras, no entanto, relataram que a
atividade de producdo de textos e a producéo coletiva de textos sempre faziam parte de
seus planejamentos. Infelizmente, no entanto, como foi discutido no capitulo 7, a
maioria ndo tem uma rotina em que situacdes de producdo de textos sejam mais
frequentes. Tal frequéncia seria importante dada a complexidade das aprendizagens

relativas a escrita, que envolve ac¢Ges e conhecimentos diversos.
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10.2. OBJETIVOS DIDATICOS EXPLICITADOS PELOS PROFESSORES
PARA AS ATIVIDADES DE PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS.

Tratamos sobre os objetivos didaticos para a producdo coletiva nas duas fases
desta pesquisa. Apresentaremos neste topico as conclusGes acerca da primeira fase,
referente as respostas obtidas por meio dos questionérios aplicados aos professores do
1°, 3° e 5° anos do ensino fundamental da rede municipal de Jodo Pessoa.

Quanto a organizacdo dos objetivos elencados pelos professores pesquisados,
constatamos que foram tracados alguns que ndo faziam referéncia aos objetivos
voltados ao eixo da escrita. Isso nos fez refletir que ainda falta clareza em relagéo a
quais deveriam ser os objetivos elencados para o ensino-aprendizagem da producéo de
texto escrito.

Verificamos, ainda, a presenca de objetivos relacionados ao ensino de uma
forma geral, ou seja, para as praticas docentes. Também identificamos que o0s
professores se preocupavam em relacionar os eixos de oralidade e escrita, mas que, nas
situacOes coletivas o foco nas diferencas das duas modalidades era maior que a reflexdo
das relacfes. Ainda assim, ressaltamos a importancia desse tipo de objetivo, dado que
na situagdo coletiva os alunos discutem oralmente sobre o que dirdo e depois precisam
decidir como dirdo o que resolveram dizer.

Observamos ainda que os professores tracaram objetivos referentes a: reflexdo
sobre os géneros/producdo de diferentes géneros atendendo a diferentes finalidades, o
que contribui para o planejamento do texto; geracdo/organizacao de ideias e conteudos,
exceto no 5° ano; aprendizagem sobre prescri¢cdes gramaticais (ortografia, pontuagéo) e
0 uso de recursos linguisticos (coesdo, coeréncia, pardgrafos) e selecdo vocabular; e
procedimentos de revisao textual, que foi pouco contemplado..

Refletimos que a falta de objetivos relacionados a geracédo de ideias, assim como
a ndo explicitacdo de objetivos relacionados, de modo geral as condig¢bes de producéo,
principalmente quando se trata de producdo coletiva, pode indicar que na escola se
produz texto para aprender a escrever corretamente, sem finalidades claras.

Defendemos a ideia de que ao propor o trabalho com producdo de textos,
independente de ser coletiva ou ndo, necessariamente, devemos discutir com os alunos a

respeito de tornar clara a finalidade do texto, os destinatarios, o suporte de circulagdo, o
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género a ser produzido. Assim, nos aproximaremos mais de situacdes reais do cotidiano,
facilitando a geracdo de ideias e contetidos por parte dos alunos.

Contudo, a partir das respostas dos questionarios, ndo identificamos significativa
presenca de ensino de producéo de textos voltados para situacdes extraescolares, que, de
alguma forma levassem em consideracdo aspectos externos a escola. Via de regra, 0s
objetivos relacionavam-se a préaticas de producao de texto meramente escolar.

Optamos por fazer a contagem dos objetivos tragados pelos professores quando
da producéo individual e coletiva, como indicado no quadro 6, o que nos fez concluir
que no 1° ano, apesar de ser mais frequente a situacdo de producdo coletiva, houve
equilibrio entre a quantidade de objetivos relativos as situagdes individuais e coletivas.
Ja no 5° ano, houve pouquissimas referéncias aos objetivos relativos as situacoes
coletivas e houve também indicacdo de baixa frequéncia desse tipo de atividade.
Novamente, estes dados nos remetem a ideia de que em turmas de alunos iniciando o
processo de alfabetizacdo, os professores recorrem mais a estratégia de producdo

coletiva, como indicado por uma professora do 1° ano:

Prof. 1°A: Porque para eles, como séo tdo pequenininhos, produzir um texto é
praticamente impossivel, né. Quer dizer, eles estdo iniciando o processo de
leitura e escrita. Entdo, quando eles vivenciam um texto coletivo... porque falar é
mais facil do que escrever... entdo eles vao falando, falando, falando e ai a gente

vai pegando aquelas falas e vai colocando e produzindo um texto.

J& nas turmas do final do primeiro segmento do ensino fundamental, 5° ano, se
faz menos producédo coletiva pela crenca de que esta estratégia ndo é muito indicada
para 0s alunos que ja dominem o processo de escrita. Ou seja, ainda falta o
entendimento sobre as vantagens, beneficios de se usar a producdo coletiva de textos
como estratégia para o desenvolvimento de diversas habilidades para o ensino da

escrita.

10.3. CONDICOES DE PRODUCAO (PLANEJAMENTO PARA A ESCRITA,
FINALIDADES, DESTINATARIOS, SUPORTE DE CIRCULACAO) EM
SITUACOES DE PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS.
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Verificamos que as duas professoras mostraram preocupacdo em apresentar
planejamento da escrita, embora a professora do 5°A tivesse detalhado mais. Inclusive,
quando esta apresenta aos alunos o planejamento para a producdo ja aponta para a
necessidade de discussao e definicao da finalidade e do destinatario.

Vale destacar que fazer o planejamento da escrita, definindo previamente o
género a ser produzido, a finalidade do texto, o destinatario e o suporte pode garantir
um processo de producdo mais transparente e um texto com intencdo definida,
facilitando o melhor entendimento dos interlocutores.

Quanto a finalidade do texto, verificamos que apenas a professora do 5°A
refletiu com os alunos sobre o propdsito da escrita. Verificamos que a estratégia de
propor perguntas acerca do motivo da escrita e quais seriam os efeitos pretendidos pelo
escritor, podem auxiliar a tracar a finalidade do texto a ser produzido com mais
precisao.

Em relacdo a definicdo do destinatario, identificamos que a professora do 5°A
levou para a turma uma proposta, mas apés a definicdo da finalidade do texto os alunos
decidiram mudar este destinatario, assim como fizeram em relacdo ao suporte. Os
alunos entenderam que o texto a ser produzido, género crénica, deveria circular dentro
da propria escola, contudo, ndo na sala de aula, mas para leitura e apreciacdo do
destinatério externo a sala de aula, assim o lugar de exposi¢cdo do género deveria ser o
mural da escola. Consideramos a mediacdo da professora extremamente pertinente e
favoravel a formacédo dos alunos como produtores de textos escritos nesta situacao.

Em relacdo a definicdo do destinatario e do suporte de circulacdo do texto, a
professora do 5°B ndo apresentou discussdo. Ao ser questionada sobre isso ela afirmou
que por ser tratar de producdo coletiva os proprios alunos seriam ao mesmo tempo
produtores e interlocutores do texto produzido.

Compartilhamos da ideia de que, mesmo que haja por parte do professor o
entendimento de que os alunos sdo ao mesmo tempo produtores e interlocutores do
texto, necessariamente deve ser proposta reflexdo com os alunos sobre o destinatario,
uma vez que esta mediacdo podera servir como modelo para outras producdes, inclusive
quando os alunos estiverem diante da tarefa de realizar producdo individual. Além
disso, o fato de os estudantes serem o0s proprios destinatarios do texto ndo elimina a
relevancia de que o texto circule em outros espacos, atingindo outros destinatarios.

Provavelmente, haveria maior necessidade de construir representacbes sobre
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expectativas dos destinatarios e estratégias para causar efeitos de sentido especiais sobre
esses.

Se néo tivermos o entendimento de que escrever incide no objetivo de dizer algo
a alguem, tampouco nos preocuparemos em definir a finalidade do texto, o destinatario,
os espacos de circulacdo. Deste modo, o professor estard mediando uma producgéo

exclusivamente escolar.

10.4. ARTICULACOES ENTRE OS OBJETIVOS DIDATICOS EXPLICITADOS
PELAS PROFESSORAS E AS ATIVIDADES PROPOSTAS.

Perguntamos as duas professoras do 5° ano, durante a entrevista clinica, quais
conteddos didaticos elas tracaram ao propor a atividade de producdo coletiva.
Obtivemos como respostas objetivos relacionados a: i) geracdo/organizacao/selecao de
ideias e conteudos; ii) ensino sobre géneros textuais e; iii) ensino sobre prescri¢cdes
gramaticais e recursos linguisticos.

Na sequéncia, analisamos uma aula de cada professora do 5° ano com o intuito
de compararmos o que disseram e como mediaram as situacdes nos momentos de
producdo coletiva de textos.

Assim, identificamos que apenas a professora do 5°A informou preocupar-se em
estimular a geracdo de ideias nos alunos. Ao analisarmos sua pratica no momento de
producdo coletiva de texto, verificamos que, de fato, a professora mediou durante toda a
producdo discussdo acerca da geragdo de ideias, inclusive estimulando os alunos por
meio de perguntas sobre o tema e sobre o género. No caso da professora do 5°B, ndo
houve relato sobre tragar objetivos referentes a geracdo de ideias, contudo, a mesma
também mediou situagBes que levava os alunos a refletirem sobre conhecimentos ja
adquiridos e no desenvolvimento de novos contetdos. Ressaltando que a principal
preocupacdo desta Ultima professora estava no fato de que os alunos deveriam
apresentar palavras que rimassem para compor 0 poema.

Assim, entendemos que o professor deve estimular os alunos a terem o que dizer
sobre o tema definido para a producédo. Nesta direcdo, a mediacdo do professor em
situacOes de produgéo coletiva segue no sentido de estimular, tanto a geracéo de ideias e
conteudos, como em coordenar estas diversas ideias para que o texto tenha sentido.

Outro objetivo didatico foi relacionado a ensinar sobre o género textual.
Verificamos que as duas professoras apontaram objetivos neste sentido, contudo a
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professora do 5°A relatou que sua maior preocupacdo estava voltada para o
entendimento dos alunos em relacdo a funcdo do género crbnica e para que eles nédo
confundissem a cronica com o conto. Realmente houve, por parte dessa professora, a
preocupacdo com a funcéo do género, todavia, presenciamos varios momentos em que
sua mediacdo era voltada para o0 ensino das caracteristicas do género e a sequéncia
I6gica da producéo.

Ja a professora do 5°B afirmou na entrevista clinica, e realmente mediou
situacOes que estimulassem os alunos a se concentrarem nas caracteristicas do poema,
inclusive, de modo insistente sobre a questdo da rima.

Concluimos acerca do ensino sobre 0s géneros textuais que ao tracar a finalidade
do texto, j& precisamos definir o género de acordo com o que desejamos comunicar e
como desejamos fazé-lo. Assim como, também é importante ensinar aos alunos sobre a
estrutura do género, pois esta garantird que os alunos saibam como dizer as ideias.

O objetivo mais discutido pelas professoras em sua pratica docente foi quanto ao
ensino de prescrigBes gramaticais e recursos linguisticos. Embora a professora do 5°A
afirmasse que este aspecto era para ela secundario quando estava desenvolvendo
atividades de producdo coletiva de textos, identificamos que foi o objetivo mais
abordado pela professora, assim como a professora do 5°B.

Ratificamos que neste ano do ensino 0s professores se mostram mais
preocupados em ensinar aos alunos sobre 0 como escrever do que sobre 0 que escrever,
por isso a preocupacdo relacionada as prescri¢des gramaticais e aos recursos linguisticos
foram mais difundidas por elas. Assim, reforcamos a ideia de que por meio da estratégia
de producéo coletiva podemos verificar, mais facilmente, as dificuldades dos alunos e
logo propor reflexdo com o intuito de sanar tais problemas.

Enfim, é importante ressaltar que a producéo coletiva de textos pode auxiliar nos
processos de interacdo e no desenvolvimento cognitivo e da linguagem do aluno
(GUERRA, 2009; GIRAO, 2011; FERREIRA, 2013). Retomamos, desse modo, a
perspectiva de Schneuwly, que defende que o processo de escrita ndo se reduz a um ato
solitario, mas trata-se de uma questdo de interagdo social.

Podemos, assim, defender mais uma vez a ideia de que trabalhar a estratégia de
producdo coletiva nos anos iniciais do ensino fundamental pode ter diversos
desdobramentos, como visto anteriormente. Desta feita, outras frentes de pesquisas
devem ser levantadas tomando como objeto a produgdo coletiva de textos: Que
implicacdes este modo de producdo tem sobre o processo de alfabetizacdo? Como é o
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desempenho de alunos que costumam ser estimulados a produzir textos coletivos e
alunos que néo tenham esta vivéncia na constituicdo de seu papel de produtor de textos
escritos? Como os curriculos de Lingua Portuguesa refletem a respeito da estratégia de
producdo coletiva de textos nos anos iniciais do ensino fundamental? Essas sdo algumas
sugestdes para o desdobramento da pesquisa sobre a producdo coletiva de textos na
escola, entendendo o0 quanto esta estratégia de producdo pode favorecer no

desenvolvimento de alunos produtores de textos.
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