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RESUMO

Esta pesquisa buscou analisar a forma como duas professoras constroem e
reconstroem a sua pratica em atividades de producdo coletiva de textos com
criangas frequentando a ultima etapa da Educacdo Infantil. Mais especificamente,
buscamos identificar e analisar os tipos de intervencdo das professoras durante
situacdes de escrita coletiva; investigar que saberes relativos a pratica de producao
coletiva de textos sdo explicitados por elas no momento em que refletem sobre seu
trabalho e estabelecer possiveis relagdes entre a participacdo das professoras em
momentos de reflexdo sobre essa pratica e as estratégias por elas utilizadas ao
conduzir atividades de producédo coletiva de textos. Na pesquisa foi adotada a
perspectiva sociointeracionista de Schneuwly (2004), que concebe a producédo de
textos como uma atividade constituida por dimensfes cognitivas e sociais, através
da qual o sujeito utiliza instrumentos culturais (géneros textuais) disponiveis na
sociedade para interagir nas diversas esferas de comunicagdo. Baseamo-nos
também em uma perspectiva critico-reflexiva de formacdo docente, na qual o
professor € considerado um sujeito capaz de refletir, de teorizar sobre a sua pratica
e que constréi, ao longo da sua trajetdria profissional, saberes de diferentes
naturezas que estruturam o seu trabalho (TARDIF, 2010). Participaram da pesquisa
duas professoras da Rede Municipal de ensino do Recife e seus respectivos grupos
de criangcas com idade entre cinco e seis anos. Trés producdes coletivas conduzidas
por cada professora foram videogravadas e analisadas com as docentes numa
perspectiva de autoconfrontagdo. Ou seja, em trés “grupos de discussao” realizados
apos cada uma das situacdes de escrita, a pesquisadora incentivou as docentes a
assistir e refletir sobre a propria préatica, que havia sido registrada em video, bem
como a explicitar saberes relativos ao trabalho com producéo coletiva de textos.
Também foram realizadas entrevistas com as duas educadoras a fim de apreender
aspectos da sua experiéncia com esse tipo de atividade. Os resultados revelaram
que a mediacdo docente durante a producdo coletiva de textos esta relacionada a
fatores como o contexto em que séo inseridas as atividades de escrita, 0os saberes
construidos pelas docentes em relacdo a producédo textual, os géneros discursivos
gue estdo sendo produzidos, o nivel de complexidade das intervencées que podem
ser encaminhadas e o estilo de ensino proprio de cada educadora. Foi constatado
ainda que alguns saberes explicitados pelas docentes sdo mobilizados mais
facilmente durante a conducédo das atividades e outros necessitam da elaboracéao de
estratégias de acdo mais direcionadas. Por fim, o estudo revelou que a reflexao
sobre a pratica e a interacao entre as professoras possibilitou mudancas qualitativas
no trabalho realizado por elas ao mediar as atividades de producéo coletiva de
textos. Tais fatores revelaram-se aspectos essenciais no processo de
(re)construcao/validacdo de saberes, constituindo-se, portanto, em dispositivos
importantes para o desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Producgéo coletiva de textos. Educacgao Infantil. Saberes docentes.
Reflexdo sobre a prética.



ABSTRACT

This research aims to examine how two teachers construct and reconstruct their
practice of collective production of texts with children attending the final stage of
kindergarten. More specifically, we intend to identify and analyze teacher’s types of
intervention during group writing activities; to investigate which knowledge
concerning the practice of collective production of texts is revealed when they
reflect on their own work and to establish possible relationships between the
participation of teachers in this moment and the strategies used by them to conduct
activities of collective production of text. In this research was adopted Schneuwly’s
(2004) social inter-actionist perspective, which sees the production of texts as an
activity consisting of cognitive and social dimensions, through which the subject uses
cultural tools (textual genre) available to interact in society in various spheres of
communication. We were also based on a critical-reflexive perspective of teacher
training, in which the teacher is considered a subject able to reflect, to theorize about
their practice and build, throughout his career, knowledge of different natures that
structure their work (TARDIF, 2010). Two teachers and their respective groups of
children aged between five and six years took part in this research at a state school
in Recife. Three collective productions conducted by each teacher were video
recorded and analyzed by them in a teaching self-confrontation perspective. That is,
in three "focus groups" made after each of the situations of writing, the researcher
encouraged the teachers to watch and reflect on their own practice, on video as well
as to discuss the knowledge related to the work with collective production texts.
Interviews were also conducted to understand aspects of teacher’s experience with
this type of activity. The results revealed that the teachers’ mediation in the collective
production of texts is related to factors such as the context in which writing activities
are inserted, the knowledge build up by teachers in relation to the text production, the
genres that are being produced, the complexity level of interventions that can be
delivered and their own teaching style. It was verified that some knowledge
expressed by the teachers are mobilized more easily during the course of the activity
and some others require the development of more targeted strategies. Finally, the
study revealed that reflection on practice and interaction among teachers led to
qualitative changes in the work done by them in mediating group writing activities,
contributing to the process of (re) construction / validation of knowledge and thus
represent a key device for professional development.

Keywords: Collective production of text. Children’s education. Teacher knowledge.
Reflective practice.
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1 INTRODUCAO

O ensino de producéo de textos continua sendo um dos grandes desafios da
escola apesar do numero significativo de estudos ja realizados sobre o assunto (ver,
por exemplo, LEAL; MORAIS, 2006; SOUZA, 2003). Hoje a literatura sobre o tema
tem enfatizado a necessidade de que a pratica de producdo de textos na esfera
escolar priorize o carater sociointerativo da lingua. Ou seja, € consenso entre 0s
estudiosos da area o reconhecimento de que 0s alunos possam aprender na escola
a dominar as habilidades de uso da lingua em situacdes concretas de interacgéo.
Contudo, as praticas escolares nem sempre tém sido capazes de possibilitar aos
aprendizes o desenvolvimento das competéncias necessarias a producao de bons
textos.

No trabalho com criancas que ainda ndo sabem escrever convencionalmente,
uma atividade bastante comum é a escrita coletiva, em que todo o grupo produz
oralmente um texto com destino escrito que é grafado pela professora. Entretanto,
para que tal atividade seja, de fato, uma oportunidade de reflexdo e de ampliacéo de
conhecimentos sobre a escrita é necessario que se tenha maior clareza sobre o que
as criancas podem aprender com essa proposta e sobre o papel da professora na
conducédo de uma atividade dessa natureza.

Em uma pesquisa anterior, investigamos (GIRAO; LIMA; BRANDAO, 2007)
como tém sido vivenciadas as atividades de producdo coletiva de textos com
criancas de 4 a 5 anos por meio da observacdo e andlise do trabalho de duas
professoras da Rede Municipal do Recife. O referido estudo apontou a necessidade
de uma reflexdo mais aprofundada quanto ao direcionamento da atividade de escrita
coletiva nas salas de Educacéao Infantil, principalmente no que se refere as condi¢des de
producéo textual, a fim de que tal pratica passe a ser inserida num contexto de
comunicacao mais significativo para as criancas.

O fato de haver uma lacuna bibliografica em relagdo a producédo de textos em
situacdes de escrita coletiva certamente dificulta o trabalho do professor. Num
levantamento realizado no site da Associacédo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa
em Educacao (ANPEd), por exemplo, constatou-se que no GT da Educacgédo da crianga
de 0 a 6 anos e no GT de Alfabetizacao, Leitura e Escrita, entre os anos de 1998 e 2010

(dados disponiveis no site), ndo foi publicado qualquer trabalho sobre producéo coletiva
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de textos. Em relacdo as praticas de escrita na Educacéo Infantil de modo geral também
ndo encontramos trabalhos no periodo acima mencionado no GT da Educacdo da
crianca de 0 a 6 anos. No GT de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita foram registrados
apenas seis trabalhos, sendo um sobre producéo textual e os demais na esfera da
apropriagcdo do sistema alfabético ou do desenvolvimento da linguagem escrita de
maneira mais ampla.

Dentre os trabalhos publicados no Congresso de Leitura e Escrita (COLE),
nos GT’'s de Ensino de Lingua e Literatura, Letramento e Alfabetizacdo e
Linguagens em Educacédo Infantil, no periodo de 2006 a 2009, foi encontrado
apenas um trabalho sobre producéo coletiva de textos, em que uma professora
relata a sua experiéncia com esse tipo de atividade em uma turma de 22 série do
Ensino Fundamental. Assim, o que se tem pesquisado sobre o assunto,
particularmente, na Educagéo Infantil, mostra-se ainda insuficiente para orientar o
trabalho docente.

Apesar disso, alguns autores tém destacado que, desde bem pequenas,
criancas inseridas em um universo letrado estabelecem uma relacdo interativa com a
escrita, refletindo sobre suas fungfes e as situagdes que podem ser mediadas por
esse instrumento. Assim, Teberosky e Ribera (2004, p. 63) afirmam que:

Os meninos e as meninas pré-escolares distinguem entre registros
formais e cotidianos, entre diferentes géneros, e sao capazes de
relacionar essas diferencas com as modalidades oral e escrita.
Reconhecem e produzem as formas discursivas associadas a linguagem
escrita mesmo antes de serem capazes de ler ou de escrever por si
proprios.

No contato com profissionais que atuam na Educacdo Infantil, ainda
evidencia-se, porém, a concepc¢do de que criancas que nao se apropriaram do
sistema de escrita alfabética ndo seriam capazes de participar de eventos cotidianos
em que os textos escritos estejam presentes.

Partindo de outra perspectiva, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (BRASIL,1998) recomenda que todas as tarefas de producgéo
escrita geralmente realizadas pelo professor na auséncia das criangas sejam feitas
com a participacdo delas. Em outras palavras, segundo essa orientagdo, antes
mesmo de se apropriarem da escrita convencional as criangas podem e devem

partilhar momentos de escrita que surgem a partir das necessidades do cotidiano,
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Ccomo escrever um convite para alguém, uma carta para um colega que faltou, uma
lista de materiais necessarios para a realizacdo de determinada atividade, um bilhete
para os pais informando sobre alguma programacao, dentre outras situacdes que
podem emergir no dia-a-dia da escola. A escrita de textos pode também ser inserida
na escola em situagbes com finalidades menos pragmaticas como a producdo de
historias.

Diversas propostas elaboradas por especialistas e Secretarias de Educacéo
de diferentes municipios no pais também tém enfatizado a pratica de producéo de
textos na Educacgéo Infantil. No recente documento produzido pela Secretaria de
Educacao da cidade de Sao Paulo, com orientacdes curriculares para a Educacéo
Infantil, afirma-se, por exemplo, que “as criancas podem aprender a produzir seus
proprios textos (bilhetes, listas, etc.) ainda que n&o convencionalmente” (SAO

PAULO, 2007, p.91). Mais adiante, o documento especifica que:

[...] preparar uma carta de leitor para protestar por uma violacdo aos
direitos das criancas permitira aprender a “escrever para protestar”,
enfrentando todos os problemas que se apresentam ha escrita
guando se estd envolvido numa situagdo auténtica, na qual
efetivamente se trata de produzir um texto suficientemente
convincente para conseguir que a carta seja publicada e surta um
efeito sobre os leitores. (SAO PAULO, 2007, p.92).

Noutra recente Proposta Curricular elaborada para o0 municipio de

Camaragibe, no estado de Pernambuco, registra-se:

Assim como acontece com o ensino de leitura, é possivel ajudar os
estudantes a desenvolver algumas habilidades de elaboracédo de
textos, mesmo antes que eles dominem o sistema de escrita, por
meio de producéo coletiva e de situacdes em que eles ditem textos a
serem grafados por outra pessoa. Ter a preocupacdo de promover
tais habilidades é fundamental para que os alunos, no momento em
que se tornarem “alfabéticos”, ja tenham percorrido um caminho que
favoreca a consolidacdo da autonomia do ato de escrever.
(CAMARAGIBE, 2009, p. 328).

Finalmente, numa publicacdo do MEC, “Indicadores de Qualidade na
Educacao Infantil”, a produgao textual € também apontada como um dos indices de
qualidade no trabalho pedagdgico que pode ser feito nas salas de Educacéo Infantil.
Assim, na dimensao Multiplicidade de experiéncias e linguagens, um dos aspectos a

serem avaliados & se “as criangas sao incentivadas a ‘produzir textos’ mesmo sem
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saber ler e escrever” (BRASIL, 2009, p.43).

Neste estudo, compartihamos as ideias expostas acima e enfatizamos as
situacdes de escrita coletiva na Educacao Infantil como uma proposta fundamental
para a inser¢cdo da crianca pequena no universo da producéo textual. Porém, os
tipos de intervengéao realizados pela docente durante a mediag&o da atividade, a sua
postura e os saberes construidos em relacdo a essa pratica aparecem como fatores
essenciais para que as criancas consigam aprender a gerar um texto e a pensar
sobre ele. Assim, acreditamos que estudar a atuacdo da professora como alguém
mais experiente nas interacdes discursivas mediadas pela escrita durante esse tipo
de atividade, bem como analisar os saberes explicitados por ela no que diz respeito
a esse trabalho podera contribuir, significativamente, para a formacédo de futuros
produtores de texto mais autbnomos e reflexivos.

Com base nesses principios, pretendemos, portanto, analisar a pratica de
duas professoras da Rede Municipal de ensino da Cidade do Recife e os saberes
docentes em relacdo ao trabalho de escrita coletiva de textos com criancas de cinco
a seis anos. Também é nosso objetivo verificar o papel da reflexdo sobre essa acéo
pedagdgica no desenvolvimento das estratégias utilizadas pelas professoras ao
conduzir tal atividade. A producdo de textos coletivos nas salas das duas
professoras foram videogravadas e, em seguida, assistidas pelas docentes em um
grupo de discussdo com a participacdo da pesquisadora, adotando-se uma
perspectiva de “autoconfrontacdo” (GOIGOUX, 2002).

Assim, nesta pesquisa, delimitamos trés frentes de investigacdo: Que
aspectos as professoras enfatizam ao mediar as atividades de producao coletiva de
textos? Quais os saberes explicitados por elas no que se refere a essa pratica?
Como as professoras redirecionam a sua atuacdo a partir da reflexdo sobre suas
acdes? Como foi dito, utilizamos o procedimento da autoconfrontacdo em encontros
gue possibilitaram as professoras a observacéo, a andlise e a reflexdo sobre a sua
atividade, registrada em video.

Em sintese, na tentativa de contribuir para a orientacdo do trabalho de
educadoras de instituicbes de Educacao Infantil no que se refere ao eixo de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita, buscamos, de maneira mais especifica, atingir

0S seguintes objetivos:

1) Identificar e analisar os tipos de intervencao realizados pelas professoras durante
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situacOes de escrita coletiva de textos quanto a aspectos como: o comando dado
para a realizagdo da atividade, a discusséo sobre a forma composicional do género
textual, a reflexdo sobre os aspectos sociointerativos do texto que estd sendo
produzido, as propostas de reviséo textual e estratégias de interacdo com o grupo;
2) Investigar que saberes relativos a prética de producéo coletiva de textos séo
explicitados pelas professoras no momento em que refletem sobre seu trabalho;

3) Verificar possiveis relacfes entre a participacdo das professoras em momentos de
reflexdo sobre a pratica e as estratégias utilizadas por elas ao conduzir atividades de

producao coletiva de textos.

Para a construcdo de uma discussdo efetiva sobre a producdo coletiva de
textos na Educagéo Infantil, estruturamos o trabalho da seguinte maneira:
discutiremos, inicialmente, sobre as préaticas de escrita na Educacdo Infantil e a
relacdo entre a criangca pequena e a aprendizagem da linguagem escrita; logo em
seguida, teceremos algumas reflexdes sobre a atividade de producdo de textos
escritos; depois, daremos atencdo especifica as situacdes de producdo coletiva de
textos; abordaremos ainda a formacdo do professor numa perspectiva critica,
inserida em um processo que ressalta os saberes docentes e enfatiza a necessidade
de reflexdo sobre a pratica pedagdgica; em seguida, sera apresentado o percurso
metodoldgico adotado neste estudo; por fim, discutiremos os resultados encontrados

e faremos algumas consideracgdes finais.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 ACRIANCA E AAPRENDIZAGEM DA LINGUAGEM ESCRITA

A partir da atuacdo dos movimentos sociais para a expansao e melhoria da
Educacdo Infantil, bem como das descobertas sobre a crianga advindas de
pesquisas em diferentes areas, “as formas de ver as criangas vém, aos poucos, se
modificando, e atualmente emerge uma nova concepc¢ao de crianga como criadora,
capaz de estabelecer multiplas relacdes, sujeito de direitos, um ser sécio-histoérico,
produtor de cultura e nela inserido” (BRASIL, 2006, p. 8). Em decorréncia disso,
novas perspectivas tém sido lancadas em relagdo a maneira como a instituicdo de
Educacao Infantil é vista e, consequentemente, aos objetivos tracados para a
educacao da crianca de zero a cinco anos.

Ainda de acordo com o documento citado acima, essa nova Vvisdo sobre a
criangca desempenhou um importante papel no processo de reorganizacdo das
instituicdes de Educacao Infantil. Ou seja, “contribuiu para que fosse definida, também,
uma nova funcéo para as acbes desenvolvidas com as criancas, envolvendo dois
aspectos indissociaveis: educar e cuidar’ (BRASIL, 2006, p. 8).

Nesse contexto, algumas dimensdes do desenvolvimento infantil comegaram
a ser mais ressaltadas. Atualmente, entende-se, por exemplo, que as criancas
possuem multiplas linguagens para se comunicar e se desenvolver - dentre elas, as
linguagens do faz-de-conta, do movimento, da muasica e das artes plasticas. Esse
movimento de reformulacdo tedrica proporcionou, portanto, uma visdo mais ampla
do desenvolvimento infantil e também mais sensivel as peculiaridades das criancas
de zero a cinco anos.

Contudo, apesar do consenso sobre a necessidade de cuidar e educar na
Educacao Infantil e sobre a importancia do respeito as especificidades da faixa
etaria atendida nessa etapa da Educacdo Basica, ndo ha um acordo absoluto ou
mesmo clareza sobre o que isso significa. Pelo contrario, hd muitas divergéncias
guando se questiona como deve ser a rotina das salas de Educacao Infantil e o que
priorizar na formacdo dos educadores ou na proposta curricular para criancas

pequenas.
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Em meio ao debate sobre o que se espera da Educacdo Infantil hoje,
buscaremos discutir aqui as questdes que interessam, particularmente, ao tema da
presente pesquisa. Qual seja: que lugar tem ocupado a linguagem escrita no
cotidiano das creches e pré-escolas? E ainda: que objetivos didaticos tém sido
tracados no que se refere ao desenvolvimento dessa linguagem? Tais questdes
serdo abordadas na proxima subsecao.

2.1.1 Objetivos para a aprendizagem da linguagem escrita na Educacéao Infantil

As discussdes sobre a aprendizagem da linguagem escrita na educacao da
primeira infancia tém constituido um campo de grandes embates teoricos.
Principalmente no que diz respeito ao trabalho com as criancas de quatro a seis
anos, esse tema tem sido, mais recentemente, objeto de muitas controvérsias entre
educadores e pesquisadores da area.

Pode-se afirmar que pelo menos duas posicbes tém se destacado nesse
debate. Conforme Baptista (2011), essas duas vertentes sao contrarias e ao mesmo

tempo hegemaonicas. A autora as define da seguinte forma:

Uma posicao que considera inadequado o trabalho com a linguagem
escrita por considera-lo uma “antecipagéao” indesejavel de um modelo
escolar tipico do ensino fundamental. Nessa concepgao, ensinar a ler
e a escrever equivaleria a “roubar” das criancas a possibilidade de
viver o tempo da infancia. Uma segunda posi¢cdo considera
importante o trabalho com alfabetizacdo entendido como uma acédo
“compensatoria” ou propedéutica com vistas a se obterem melhores
resultados nas etapas seguintes da educacdo basica (BAPTISTA,
2011, p. 228).

Para a primeira vertente, a Educacdo Infanti €& um espaco de
desenvolvimento da crianga e de suas linguagens. Nessa linha, tracar objetivos para
0 ensino sistematico de questdes ligadas a linguagem escrita significa desconsiderar
as especificidades da cultura da infancia (FARIA, 2005). Dessa forma, tal segmento
defende a ideia de que na pratica pedagogica com criancas de zero a cinco anos
ndo hé espaco para a alfabetizacéo.

A segunda posicao, por sua vez, concebe a Educacao Infantii como um
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periodo de preparacdo para a entrada no Ensino Fundamental. Tal concepcéo
ganhou for¢a no Brasil nas décadas de 60 e 70 do século XX. Diante da questdo do
fracasso escolar que comecava a preocupar a sociedade, pesquisadores e sistemas
educacionais publicos levantaram a hipotese de que os altos indices de retencéo na
primeira série do Ensino Fundamental pudessem estar relacionados a falta de uma
preparacdo educacional adequada que deveria ocorrer antes da escolaridade
obrigatdria. Assim, atribuiu-se a educacdo das criancas de zero a seis anos a
finalidade de oferecer uma “preparacao eficiente” para que elas obtivessem o
sucesso esperado ao chegarem a alfabetizagéo.

Nesse contexto, 0s objetivos para a aprendizagem da linguagem escrita
voltavam-se para o trabalho com os entdo chamados “pré-requisitos para a
alfabetizacao”, ou seja, o treino de habilidades motoras e perceptivas, de modo que,
ao chegarem a série de alfabetizacdo, elas estivessem prontas para aprender a ler e
a escrevetr.

Como se V€, os objetivos citados acima refletem ndo apenas uma visao
limitada sobre a crianca, suas capacidades e necessidades, mas também sobre o
proprio processo de alfabetizagcdo e as possibilidades de ensino da linguagem
escrita. Como salienta Vigotski (2007, p.126), ao considerar a escrita “simplesmente
como uma complicada habilidade motora” deixa-se de trata-la como “um sistema
particular de simbolos e signos cuja dominac&o prenuncia um ponto critico em todo
o desenvolvimento cultural da crianca”.

Considerando o embate entre as diferentes posi¢cdes citadas acima, € de
extrema importancia a expansao das pesquisas na area de linguagem escrita que
tenham a Educacéo Infantil como campo de estudo. Tais pesquisas contam com um
campo prospero na busca por compreender como as criangas de zero a cinco anos
se apropriam desse objeto, o que aprendem com mais facilidade e quais séo as
estratégias didaticas que podem ajudar nessa aprendizagem.

Nesse sentido, como salientam Branddo e Leal (2010), faz-se necesséario
refletir de maneira mais cuidadosa sobre o conceito de ensino. Se assim como Arce
(2010) entendermos ensino ndo apenas como sindbnimo de uma relacéo pedagdgica
em gue a crianca recebe passivamente os conteudos transmitidos pelo professor,
mas como importante via de acesso aos conhecimentos acumulados pela
humanidade, e que isso pode ocorrer através da interacdo entre atores sociais,

podemos admitir, sem medo, que 0 ensino também ocorre em instituicbes que
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trabalham com a educacdo de criangas pequenas. E mais, podemos reconhecé-lo
como um direito da crianga pequena, propulsor do seu desenvolvimento e, portanto,
direito a ser respeitado nas instituicdes de Educacao Infantil (ARCE, 2010).

A esse respeito Baptista (2009, p. 20) salienta que proporcionar a interacao
da criangca pequena com a linguagem escrita significa estar coerente com uma

concepcao de infancia como construcdo social. Nas palavras da autora,

ao considerarmos as criangcas como membros efetivos dessa
sociedade, devemos ter em conta ndo apenas que a linguagem
escrita esta presente no cotidiano desses sujeitos, mas também e,
sobretudo, que ela confere um significado distinto a suas proprias
praticas sociais. Assim, ao reconhecermos a infancia como uma
construcdo social inserida em um contexto do qual as criangas
participam efetivamente como atores sociais de pleno direito,
devemos igualmente considera-las sujeitos capazes de interagir com
0s signos e simbolos construidos socialmente, bem como de
construir novos signos e simbolos a partir dessa interagéo.

Vale ressaltar ainda, que se concebemos a escrita como um sistema
complexo de representacdo da linguagem presente em diversas praticas sociais e
ndo como um mero codigo de transcricdo da fala, sendo a “compreensdo do
principio alfabético um processo evolutivo, construido por aproximagoes” (MORAIS,
no prelo, p. 4) é possivel entender que a alfabetizacdo ndo comeca nem termina em
um ano. Ao contrario, esse processo esta relacionado com as curiosidades das
criancas desde muito cedo e, portanto, deve estar presente no cotidiano da
Educacao Infantil.

Neste estudo, defendemos, portanto a posicdo de que uma concepcao de
Educacdo Infantil que considere as peculiaridades da crianca pequena ndo é
incompativel com a definicho de objetivos ligados ao ensino sistematico da
linguagem escrita (BRANDAQO; LEAL, 2010). Noutras palavras, argumentamos em
favor da possibilidade de que numa proposta pedagogica para a Educacéo Infantil, a
linguagem escrita possa coexistir com as outras linguagens da crianca (a linguagem
oral, a artistica, a corporal, a de faz-de-conta) como acontece no universo infantil.

Assim, entendemos que o trabalho com a escrita néo significa,
necessariamente, a perda da dimensao ludica. Pelo contrario, a ludicidade deve
estar presente em todos os momentos vivenciados com 0s pequenos, inclusive 0s
que envolvem a escrita. Portanto, € papel da Educacéo Infantil proporcionar as

criangas a participagdo em situagcdes que as fagam pensar sobre a linguagem escrita



23

e fazer isso € assegurar-lhes um direito a que muitas das criangas brasileiras so tém
acesso no espaco escolar.

Vale frisar, no entanto, que isso ndo quer dizer que a meta da Educacéo
Infantil seja alfabetizar as criancas, mas que é possivel e necessario aproxima-las
da leitura e da escrita de modo significativo e sistematico como defendem alguns
autores (SOLE, 2003; STEMMER, 2010; BRANDAO; LEAL, 2010). Em suma,
através de atividades de reflexdo sobre a linguagem escrita, as criancas podem ou
nao estar alfabetizadas ao final desse percurso, mas, provavelmente, estardo em
melhores condi¢gBes de assumir seus papéis de leitores e escritores com autonomia
e seguranca.

Também é importante lembrar que as situacdes de reflexdo sobre a escrita
devem contemplar ndo apenas o eixo de trabalho com a alfabetizacdo, mas também
0 eixo do letramento. No que se refere a alfabetizacdo, os objetivos envolvem a
apropriacdo dos principios que regem esse sistema complexo que é o sistema de
escrita alfabética. Quando a intencionalidade pedagodgica estiver voltada para os
eventos de letramento, os objetivos apontam para a compreensdo das funcdes
sociais desse sistema e a capacidade de usa-lo em diferentes situacdes
comunicativas. Embora os objetivos didaticos tracados para os dois eixos sejam
diferentes — e essa distincdo faz-se necessaria, uma vez que cada um mobiliza
conhecimentos diferentes — os momentos de alfabetizacdo e os momentos de
letramento podem e devem ser planejados de maneira articulada.

Considerando o foco do presente estudo, faremos a seguir uma discussao

mais aprofundada sobre como a crianga pequena interage com 0s textos escritos.

2.1.2 Ainteracao da crianga com o texto escrito: algumas evidéncias

Como ja foi mencionado, estudos tém indicado que desde muito cedo as
criangas pequenas estabelecem uma relagdo interativa com a linguagem escrita
quando inseridas em um universo letrado (MOREIRA, 1988; REGO, 1988;
MAYRINK-SABINSON, 1998; SOUZA, 2003).

Antes de dominarem o sistema de escrita alfabética, as criancas constroem

conhecimentos sobre os portadores textuais e sobre os diversos géneros. Souza
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(2003) chama a atencédo para o quanto as criangas pensam sobre 0s textos escritos
antes mesmo de saberem ler e escrever convencionalmente.

A autora realizou um estudo longitudinal que teve como objetivo analisar por
dois anos a producdo de textos argumentativos de criancas em processo de
alfabetizacdo. Foram analisados textos produzidos por 40 criangas com idade entre
5 e 6 anos. Considerou-se nessas analises a situacdo de producédo dos textos de
opinido, a dimensdo argumentativa, a dimensao linguistico-discursiva e 0s
mecanismos de textualizacdo presentes nos textos das criancas.

Os resultados encontrados por Souza (2003) evidenciam que quando
expostas a uma pratica de producado textual de diversos géneros, as criangcas se
apropriam de caracteristicas dos géneros trabalhados mesmo no inicio da
experiéncia escolar.

Moreira (1988) enfatiza que um fator decisivo para o desenvolvimento de
habilidades de escrita nas criancas € o acesso a diferentes textos e portadores
textuais e a participacdo em situacdes significativas mediadas pela linguagem
escrita. A autora desenvolveu um estudo em que realizou entrevistas com 16
criancas (8 de uma escola particular e 8 de uma escola municipal, sendo 4 meninas
e 4 meninos com idade de 5 e 6 anos e 5 meninas e 3 meninos de 8 a 9 anos). Nas
entrevistas as criangas foram solicitadas, individualmente, a identificar diversos
portadores de texto, indicar as pistas utilizadas em sua identificacdo, especificar a
funcdo de tais portadores e antecipar o seu conteddo. Foram selecionados
portadores que circulavam em diferentes contextos sociais (no lar, na escola, na rua,
no comércio, na igreja, dentre outros).

As criancas do estudo foram categorizadas em quatro grupos: criancas de
familias de baixa renda que frequentavam o Jardim (JCB) e que frequentavam a 22
série (2CB), criancas de familia de classe média que frequentavam o Jardim (JCM) e
as que frequentavam a 22 série (2CM). Moreira (1988) constatou que crian¢as ainda
nao alfabetizadas sdo capazes de reconhecer os portadores textuais, identificar a
sua funcdo e predizer o seu conteudo, embora haja uma progressdo no
desenvolvimento dessas habilidades com o tempo de escolarizagéo.

Outro dado encontrado pela pesquisadora foi a existéncia de uma relacao
entre condigcbes de vida e conhecimento de objetos de escrita. Ao analisar as
respostas das criancas quando perguntadas sobre a fungédo dos portadores, a autora

encontrou duas categorias de respostas: as mais primitivas e as mais evoluidas. As



25

criangcas da classe média que frequentavam o Jardim apresentaram uma
percentagem maior de respostas mais evoluidas do que aquelas da classe baixa da
22 série. Isso quer dizer que as criancas da classe média ja entram na escola com
um conhecimento sobre os portadores de texto mais elaborado do que as de
familias de baixa renda que possuem maior tempo de escolarizacdo. Conforme a
autora, “quando o objeto esta presente em situagdes de interagcdo entre criangas e
familiares, os usos da escrita assumem significado” (MOREIRA, 1988, P. 47).

Outro estudo que aborda a questdo da relacdo entre a crianca e 0 texto
escrito € o trabalho desenvolvido por Rego (1988) com o objetivo de investigar o
desenvolvimento da linguagem escrita pelas criangas antes da aprendizagem da
leitura. Para tanto, foi realizado um estudo de caso, entre 0s quatro e sete anos de
uma crian¢a que matinha contato constante com situacfes de leitura e escrita de
textos, sendo observado o seu desenvolvimento no que se refere a linguagem
escrita. Os dados foram obtidos por um observador-participante através de
gravacdes e anotacdes em diario.

Rego (1988) percebeu em seu estudo que o fato da crianca estar mais
exposta a eventos significativos de leitura e escrita pode despertar um maior
interesse e uma exploracdo mais ativa da linguagem escrita. Assim, segundo a
autora, ficou claro que nas situagdes comunicativas mais reais a crianga foi capaz de
manifestar-se de forma mais evoluida sobre o género. Verificou-se ainda que a
crianca desenvolveu no periodo observado a no¢éo de que a escrita varia em funcéo
dos contextos, diferenciando uma noticia de uma receita e de uma carta nas suas
producdes linguisticas.

Outro dado interessante encontrado pela pesquisadora foi o papel das
descobertas prévias sobre a escrita no processo de alfabetizacdo. Tais
conhecimentos construidos nos eventos de letramento vivenciados pela crianca
tiveram grande importancia para que ela obtivesse éxito na aprendizagem do
sistema de escrita alfabética. Segundo Rego (1988), antes de alcangar a hipotese
alfabética, a crianga ja tinha a nogcdo de que ler e escrever servia a diferentes
propdésitos e tinha expectativas pertinentes sobre o que estava envolvido nesses
atos; ja era capaz de descontextualizar a linguagem e de produzir narrativas
compativeis com os estilos escritos de linguagem e ja havia feito progressos na
reflexdo metalinguistica, o que impulsionou a aquisicdo da leitura e da escrita

convencional.
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Em estudo semelhante, Mayrink-Sabinson (1998) observou a sua filha no
contato com a escrita. A autora observou e registrou em um diario os eventos de
letramento da crianca no periodo de um ano a sete anos e trés meses. O diario
constituiu um espaco de anotacdes e reflexdes acerca do processo de aquisicdo da
escrita pela crianca, que convivia desde o seu nascimento com 0s pais, que
possuiam alto nivel de letramento.

As anotacbes foram organizadas de modo a contemplar. a) fatos que
apontam para um trabalho de constituicdo da escrita como foco de atencdo e
interesse; b) a compreensao acerca dos usos e func¢des da escrita; c) os fatos que
indicam como se deu a constituicdo das letras como foco de atencaol/interesse da
crianga e d) fatos que dizem respeito a produgao de “escrita”.

O estudo constatou uma relacdo de interacdo entre a crianca e a escrita
desde muito cedo, bem como, uma forte influéncia do papel do adulto no processo
de atribuicdo de sentido pela criangca em relacdo a linguagem escrita. Segundo a

autora,

€ 0 adulto que — por atribuir intencbes, interesses a crianga;
interpretar seu comportamento e agir como se a crian¢a realmente
tivesse essas intengcles, esses interesses; por ler a escrita que a
crianca apontou por acaso, (re)cortanto, (re)alcando a escrita e seus
elementos constitutivos, através de gesto e da fala; por estar atento
ao que a crianca € capaz de fazer (as vezes atribuindo-lhe mais
capacidade do que ela realmente tem); por falar da escrita de uma
certa maneira, fazendo-a significativa — possibilita a constituicdo
mesma desse interesse e conhecimentos. (MAYRINK-SABINSON,
1998, p. 117).

Tais estudos evidenciam que as criancas antes de alcancarem a hipotese
alfabética, sdo capazes de operar ndo apenas sobre letras, silabas e palavras, mas
também de refletir sobre textos escritos, produzir enunciados com as caracteristicas
proprias dos registros escritos e reconhecer o seu uso nas diferentes situacdes da

vida cotidiana, ainda que nao possam nota-los de maneira convencional.

O fato de ainda n&o saber grafar seus textos convencionalmente ndo
deve ser confundido, portanto, com a impossibilidade de poder
produzi-los oralmente, sendo estes textos registrados graficamente
por um escriba ou pela prépria crianga com base nos conhecimentos
de que ela dispd6e no momento. Em outras palavras, criangas bem
pequenas podem produzir oralmente textos escritos. Ou seja, textos
orais produzidos em linguagem escrita que sdo grafados por outros
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ou por elas proprias (GIRAO; BRANDAO, 2010, p. 120).

Teberosky e Colomer (2003, p. 57) também enfatizam que “[...] aos 5 anos,
muitas criangas podem ndo apenas reproduzir narrativas verbalmente, mas também
ditd-las a um adulto”. Ainda segundo as autoras, criancas de cinco anos ja sao
capazes também de diferenciar um poema, uma carta, uma noticia ou uma receita
de bolo. Os saberes que as criancas dessa faixa etaria adquirem sobre os textos
que Ihes sdo mais familiares se manifestam “no tipo de linguagem que selecionam
para reproduzir a linguagem escrita e nos meios de apresentacdo grafica que
utilizam para localizar os textos na pagina” (TEBEROSKY; COLOMER, 2003, p. 57).

Tendo em vista que a crianca estabelece uma relacdo de curiosidade com a
linguagem escrita desde muito cedo e que essa curiosidade pode ser mais ou
menos estimulada pela familia e pela escola, o planejamento de atividades que
envolvem praticas de escrita apresenta-se como tarefa fundamental para
educadores que atuam em salas de Educacéao Infantil. Contudo, Vigotski (2007, p.
126) nos alerta para o cuidado de que o ensino n&o se torne “fechado em si mesmo,
relegando a linguagem escrita viva a segundo plano”.

Fazer com que as atividades envolvendo a escrita, vivenciadas com as
criancas, tenham sentido para elas é importante ndo apenas na Educacao Infantil,
mas em todos os niveis da escolarizacdo. No entanto, o grau de significado das
situagdes de aprendizagem constitui um fator decisivo no trabalho com as criangas
pequenas, ja que elas parecem apresentar uma predisposicao natural para aprender
de maneira significativa.

Recorrendo ao conceito de aprendizagem significativa de David Ausubel,
podemos defini-la como a aprendizagem que ocorre quando ha “um relacionamento
entre o contetdo a ser aprendido a aquilo que o aluno ja sabe, especificamente com
algum aspecto essencial da sua estrutura cognitiva como, por exemplo, uma
imagem, um conceito, uma proposi¢dao” (RONCA, 1980, p. 61). Em outras palavras,
ao contrario da aprendizagem mecanica, a aprendizagem significativa ndo acontece
de maneira arbitraria, mas pressupde articulagdo entre a informacdo nova e o0s
conhecimentos ja existentes.

Conforme Leekeenan e Nimmo (2008, p. 260), “em geral, particularmente
quando trabalhando com criancas muito jovens, um toOpico precisa ser

emocionalmente significativo, concreto e da experiéncia imediata das criangas”.
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Goulart (2007, p. 78) também ressalta que “as criangas possuem condigdes
complexas de aprendizagem desde que a escola seja voltada para a vida, para o
sentido social do conhecimento, para alargar significativamente suas condi¢cdes de
pertencimento ao mundo”.

Desse modo, quanto mais a escola puder organizar as atividades de escrita
em articulagdo com o0s conhecimentos prévios das criancas pequenas e com
situacdes vivenciadas por elas no dia-a-dia, maiores as possibilidades de contribuir

efetivamente para que elas construam conhecimentos sobre a linguagem escrita.

2.2 REFLEXOES SOBRE A PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

Conforme recomendado por documentos oficiais e diversos autores e
pesquisadores na area de linguagem (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998; SILVA; MELO,
2006; GERALDI, 1997; LEAL; MORAIS, 2006) entendemos que o ensino da lingua
deve estar articulado com o contexto no qual estédo inseridos o0s sujeitos do processo
de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, reconhecemos a importancia de
acOes pedagdgicas que enfatizem as situacdes de interacdo e a formacao de alunos
autdbnomos, criticos, reflexivos e competentes em leitura e escrita de textos, orais ou
escritos.

Nessa perspectiva, entendemos o texto ndo como um instrumento acabado,
concluido, mas como uma “ocorréncia linguistica falada ou escrita, de qualquer
extensdo, dotada de unidade sociocomunicativa, semantica e formal” (COSTA VAL,
1991, p. 3). Adotar tal concepcao de texto significa assumir a defesa de que a
atividade de producéo textual deve possibilitar a constituicdo de um espaco dialégico
e sociointerativo, contrapondo-se a no¢ao de que o texto tem um fim em si mesmo,
servindo apenas para ser lido e corrigido pelo professor.

Assim como Silva e Melo (2006), compreendemos que produzir um texto
constitui uma atividade de natureza social e cognitiva. Desse modo, quando
escrevemos nos engajamos em uma tarefa que envolve um conjunto de habilidades
relativas a situacéo de interacdo na qual o texto se insere e também um conjunto de
habilidades ligadas as operacbes mentais acionadas durante essa atividade. A

producdo de um texto €, portanto, um ato complexo que mobiliza conhecimentos



29

sociais, cognitivos e linguisticos e que envolve a coordenacdo de diversas

operacoes.

2.2.1 As dimensbes sociais e cognitivas da producédo textual: abordagem

tedrica

Contribuicdes de diversas areas como a pragmatica e a sociolinguistica
trouxeram um novo olhar para as reflexdes sobre a linguagem através de uma
redefinicdo de conceitos pautada na interlocucdo. Em decorréncia disso, aspectos
como o contexto sociocultural em que o texto esta inserido, as finalidades do autor e
as suas expectativas em relacdo aos seus possiveis interlocutores passaram a ser
vistos ndo apenas como elementos que influenciam o processo de escrita de um
texto, mas como fatores que constituem e determinam esse processo.

Influenciada por um conjunto de parametros da interacdo, cada situacao em
que se insere a producdo de um texto € peculiar. Como defende Bakhtin (2000, p.
280), “a utilizagcdo 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”. Partindo do pressuposto de que cada enunciado reflete as
marcas e as condi¢cdes especificas de uma determinada esfera de comunicagao
social, esse autor denomina 0s géneros do discurso como tipos relativamente
estaveis de enunciados, produzidos por cada esfera de utilizacdo da lingua, dotados
de conteludo tematico, estilo e constru¢cdo composicional (BAKHTIN, 2000).

Seguindo essa linha, Bronckart (2007) observa que cada situacdo de
producdo de um texto é especifica por estar inserida em um determinado contexto
discursivo que inclui um conjunto de parametros fisicos (o lugar e 0 momento de
producgdo, o emissor e o receptor) e parametros do mundo social e subjetivo (o lugar
social, a posicédo social do emissor e do receptor e o(s) objetivo(s) da interac&o).

Portanto,

[...] € pouco provavel que haja um "processo de escrita" ideal e
aconselhavel, sendo a escrita concebida de uma forma flexivel,
dindmica e diversificada, dependendo das diferentes situacdes que
ddo origem e sentido a tarefa de escrever. Isso significa entender
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gue o processo de escrita, realizado por um autor, s6 é interpretavel
em um dado contexto. Cada cenéario desenha uma trama de
condicbes especificas e sugere ao autor uma forma diferente de agir
(CASTELLO, 2002, p. 149, traduc&o nossa).

Como afirma Schneuwly (1988), o ato de produzir um texto envolve a criacao,
por parte do autor, de um conjunto de representacdes sobre esse contexto, que vai
orientar as operacgdes realizadas e as decisfes tomadas ao longo do processo de
escrita. A seguir discutiremos mais detalhadamente a abordagem tedrica
desenvolvida por esse autor, adotada como base para as andlises realizadas no
presente estudo.

Em sua abordagem dos processos mentais envolvidos na producéo textual,
Schneuwly, assim como outros autores (BRONCKART et al., 1985) incorpora os
principios do materialismo histérico, como pressupostos filoséficos, o quadro teérico
do interacionismo simbdlico, como pressupostos psicolégicos, bem como as
construcbes bakhtinianas, enquanto pressupostos linguisticos. Dessa forma,
segundo Rojo (2008, p. 189), o referido autor tem buscado “redefini¢cdes e releituras
da linguagem, de seu funcionamento e de suas rela¢gdes com o pensamento”.

Schneuwly (2004) apresenta os géneros do discurso como instrumentos
culturais historicamente construidos e, portanto, modificaveis de acordo com 0s usos
gue vao assumindo nos diversos contextos socio-historicos.

De acordo com essa teoria, a producdo textual € concebida como uma
atividade constituida numa relagéo ftripolar: “a acdo € mediada por objetos
especificos, socialmente elaborados, frutos das experiéncias das geracfes
precedentes, através dos quais se transmitem e se alargam as experiéncias
possiveis” (SCHNEUWLY, 2004, p. 23). Os instrumentos realizam a mediacdo entre
0 sujeito e a situacdo na qual ele age. Eles surgem da necessidade da atividade,
mas passam a representa-la. Assim: “as atividades ndo mais se presentificam
somente em sua execucdo. Elas existem, de uma certa maneira,
independentemente desta, nos instrumentos que as representam e, logo, significam-
nas.” (SCHNEUWLY, 2004, p. 23).

Nessa perspectiva, 0 sujeito quando esta diante da necessidade de produzir
um texto adota um determinado género textual, dentre os que estdo disponiveis a
ele, para realizar a atividade. O sujeito escolhe o género que dentro do conjunto dos

que podem ser utilizados naquele contexto € o que para ele melhor se adequa a
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situacdo especifica de interacdo social sobre a qual estd agindo. O que acontece
para que diante de uma situacdo comunicativa O sujeito opte por usar um
determinado género e ndo outro dentro do conjunto de possiveis? Essa é a questao
gue Schneuwly vem buscando aprofundar e que ndo aparece de maneira detalhada
na teoria desenvolvida por Bakhtin.

Para Schneuwly, ndo ha uma relacdo de imediatez entre a escolha e 0 uso
dos géneros discursivos. Existe um processo de apropriacdo dos géneros pelos

sujeitos e isso acontece através dos esquemas de utilizacdo. Deste modo,

0 instrumento, para se tornar mediador, para se tornar transformador
da atividade, precisa ser apropriado pelo sujeito; ele ndo é eficaz
sendo a medida que se constréem, por parte do sujeito, 0s
esquemas de sua utilizacao” (SCHNEUWLY, 2004, p. 24).

Tais esquemas de utilizacdo correspondem a construcdo da base de
orientacao, e as operacdes de gestdo e linearizacdo do texto. O primeiro diz respeito
a articulacéo entre o género e a base de orientacdo da acado discursiva. Ou seja, 0
sujeito escolhe um género em funcao da situacdo comunicativa que, por sua vez, €
definida por alguns parametros como a finalidade para a escrita do texto, os
interlocutores e o contetdo do texto a ser escrito. Dessa forma, o0 sujeito elabora
uma base de orientacdo que guiara a sua acdo discursiva. No entanto, a relacéo
entre a escolha do género e a constru¢cdo da base de orientagcdo ndo se da de
maneira unidirecional. Assim como a constru¢do da base de orientagao influencia a
escolha do género discursivo, essa escolha também determina a criacdo da base
de orientacao.

Essa relacdo de constante interacdo entre esses dois fatores reafirma o
pressuposto de que o instrumento (no caso, o género) surge da necessidade da
atividade, mas também passa a representa-la. Dessa forma, o género como
instrumento cultural “guia e controla a agdo durante seu proprio desenvolvimento” e
a sua apropriacdo pela crianga “pode ser vista como um processo de
instrumentalizacdo que provoca novos conhecimentos e saberes, que abre novas
possibilidades de agbes, que sustenta e orienta essas agdes” (SCHNEUWLY, 2004,
p. 24).

A base de orientacdo €, pois, um conjunto de representacdes internas criadas

pelo sujeito a partir do contexto de interacéo. Essas representacdes sobre a situacao
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de interacdo social levam em consideragcéo aspectos como o lugar social ocupado
pelo sujeito, 0 momento e o lugar em que o texto € produzido, os objetivos do sujeito
para a escrita do texto e a relacdo que ele tem com o0s seus interlocutores. Essas
representacbes podem mudar de acordo com as necessidades da situacéo
comunicativa.

No modelo de producao textual proposto por Schneuwly (1988) a criacdo de
uma base de representacdes internas controla as outras operacdes envolvidas na
producao textual: a gestéo e a linearizacéao do texto.

A gestdo textual, por sua vez, ocorre por meio da ancoragem e do
planejamento, de forma que essas duas operagcbes podem ser usadas
simultaneamente. A ancoragem € a forma central e inicial da gestdo do texto, em
gue o individuo ativa as representacfes que possibilitam a definicdo do que vai ser
dito e do modo como vai ser dito. Por meio dessa operacao, o individuo ancora a
atividade de escrita no conjunto de representagcfes construidas. O planejamento ou
planificacdo envolve a ativacdo, a organizacao e a sequencializacdo dos contetdos
e também sua estruturacdo linguistica, adequada a um modelo de linguagem ou
plano de texto, escolhido em funcdo da interacao social. O planejamento garante a
forma linguistica global na qual os contetdos sdo estruturados de acordo com as
convencdes da lingua.

Finalmente, a operacdo de linearizacdo diz respeito aos processos de
materializacdo do conteido em unidades linguisticas. Sao eles: referencializacéo e
textualizacdo. A referencializacdo estd relacionada a criacdo de estruturas de
linguagem iniciais minimas. Essa operacdo envolve a escolha de termos e nédo
permite produzir diretamente um enunciado, mas um “esquema gerador de
enunciados” (CULIOLI, 1976, p. 91). Ja a textualizacdo atua no nivel local do
encadeamento textual e inclui formas de estabelecer articulagdes hierarquicas do
texto, como a coesao, a conexao/segmentacao e a modalizacéo.

A coesdo é a operacgdo responsavel por fazer as ligacdes globais do texto e
do contexto, contribuindo para a progresséao textual. A conexédo/segmentacao divide
o discurso em partes e ao mesmo tempo articula-o. Esta ligada, portanto, ao uso de
marcadores como a pontuacdo e o0s processos de subordinacdo e coordenacgao
entre proposi¢cdes. A modalizacdo, por sua vez, define a relagcdo entre o enunciador
com as unidades do conteudo textual. Isto é, relaciona-se com o posicionamento e a

postura assumida pelo enunciador frente ao conteudo (afirmacéo, interrogacéo,
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avaliacdo, apreciacdo ou um tom mais imperativo). Ao tratar da modalizagao
Schneuwly (1988) afirma que essa operagado se aproxima mais da referencializacao
do que da textualizacdo na organizacdo direta entre 0 que € dito e a maneira de
dizer.

Um ponto que pode ser enfatizado em relagdo a esse modelo de
processamento de textos é a indissociabilidade das dimensdes sociais e cognitivas
da atividade de producédo textual. Ao defender esse modelo, Schneuwly (1988)
ressalta que todas as operacdes interagem constantemente durante a atividade.
Sendo assim, como mencionado anteriormente, a construgéo da base de orientacao
influencia as demais operacdes, mas também pode sofrer transformacdes durante a
realizacdo dessas outras operacdes. Do mesmo modo, o planejamento do texto
interage com os tipos de ancoragem e a referencializacdo com as operacfes
dependentes do contexto e do cotexto. Esse principio confere a essa proposta um
carater mais dindmico se comparada a outros modelos de processamento da
atividade de producédo textual, como na descricdo feita por Heyes e Flower (1980
apud ROJO, 2008) e no modelo apresentado por Bereiter e Scardamalia (1987).
Nesse sentido,

[...] trata-se de um modelo de detrminacfes multiplas em complexa
interacdo (e ndo de um modelo linear ou fasico), capaz de recobrir
multiplas situacdes de producdo de textos, inclusive a escolar ou
académica. [..] colocando em evidéncia as propriedades de
linguagem e as operagdes por ela exigidas na producdo dos textos, a
proposta podera permitir — como tem permitido — transposi¢cdes
didaticas a situagdes de ensino bastante mais ricas que a mera
presenca de procedimentos ndo instruidos, no proprio ato da
producédo (ROJO, 2008, p.196).

Compartilhando a andlise de Rojo (2008), acreditamos que a construcao
tedrica desenvolvida por Schneuwly traz contribuicbes importantes para a pratica
pedagogica na medida em que se configura como uma abordagem aberta no sentido
de oferecer possibilidades para a andlise de propostas diversificadas e isso inclui as
situacOes desenvolvidas na escola e fora dela. Trata-se, pois, de uma abordagem
com um olhar bastante amplo, que compreende a multiplicidade de situacbes em
que se produzem textos. Com base no quadro teérico apresentado, faremos na

proxima subsecéo algumas consideracdes acerca do ensino de producao textual.
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2.2.2 A producdao de textos na escola

Como foi possivel observar no item anterior, a producdo de um texto ndo é
tarefa simples. Pelo contrario, constitui uma atividade altamente complexa que
envolve habilidades de diferentes naturezas e exige do autor a coordenacdo de
diversas operacdes. Ensinar tais habilidades também ndo é um trabalho simples e
requer planejamento, objetivos didaticos bem definidos e estratégias de acdo que
possam contribuir efetivamente para a aprendizagem dos educandos.

Ao tratarem das especificidades do ensino da producédo de textos, Leal e
Brandao (2006) recomendam alguns objetivos a serem contemplados nas propostas
de producéo textual desenvolvidas na escola. De acordo com as autoras, uma
estratégia importante nesse trabalho € apresentar a escrita de forma que as criancas
nao tenham medo de comecar a escrever, valorizando suas producdes, as
variedades linguisticas e ajudando-as a se apropriar das formas mais prestigiadas.
No caso das criancas pequenas, que estdo iniciando nessa tarefa, tal estratégia ira
contribuir para a criacao de representacdes positivas em relagéo ao ato de escrever.

Outro objetivo do ensino de producédo de textos conforme Leal e Brandao
(2006) € promover o desenvolvimento dos procedimentos necessarios para a escrita
de um texto, como: construir representacfes acerca da situacdo que mobilizou a
escrita do texto, criar um plano geral e monitorar as acées sem perder de vista 0s
interlocutores e as finalidades, selecionar o que vai ser dito, organizar o conteudo,
construindo sequéncias linguisticas adequadas aos objetivos pretendidos e revisar o
texto continuamente.

As autoras mencionadas colocam ainda a questdo da reflexdo sobre as
caracteristicas dos géneros textuais como um ponto central no ensino de producao
textual. Assim, uma das estratégias importantes para ajudar os alunos a construir
tais habilidades é o planejamento da acao pedagdgica de forma que “embora os
diversos géneros textuais possam habitar, em diversos momentos, as situagdes
didaticas, alguns sejam eleitos para uma exploracdo mais aprofundada de seus
aspectos estruturais” (LEAL; BRANDAO, 2006, p.53).

Dolz e Schneuwly (2004) afirmam que apesar da diversidade de situagbes em
gue sao produzidos os textos escritos, podemos encontrar regularidades. Ou seja,

situagcbes de escrita semelhantes, ddo origem a textos com caracteristicas
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semelhantes. De acordo com esse principio, 0s autores propéem que 0S géneros
sejam agrupados em funcdo de trés critérios basicos: os dominios sociais de
comunicacao, os aspectos tipolégicos e as capacidades de linguagem dominantes.
Os cinco agrupamentos apresentados pelos referidos autores sdo: 1) os géneros da
ordem do narrar, 2) os géneros da ordem do relatar, 3) os da ordem do argumentar,
4) os géneros da ordem do expor e, por fim, 5) os da ordem do descrever agoes.
Esses autores apresentam critérios interessantes para a organizacdo do ensino.
Eles propdem que ao longo da escolaridade os educandos possam entrar em
contado com diversos géneros, possibilitando a reflexado acerca de suas diferengas e
semelhancas e sobre varias dimensfes da linguagem. Ao mesmo tempo, um mesmo
género pode ser trabalhado em diferentes momentos da escolarizacdo através de
um trabalho cada vez mais complexo. Além disso, trabalhar com varios géneros
pertencentes a um mesmo agrupamento proporciona a crianca a percepcdo das
regularidades entre as situagdes de uso da linguagem e a apropriagao gradativa das
capacidades de uso requeridas em cada uma delas.

Outro aspecto importante na discussdo sobre as praticas escolares de
producdo textual € o papel da professora enquanto interlocutora e mediadora da
aprendizagem dos alunos. Na viséo de Leal (2008, p. 54),

pensar o ensino de producdo de texto requer pensar, em primeiro
lugar, que um texto produzido por um aprendiz manifesta-se como o
produto de um sujeito que, a seu modo, através das diversas
possibilidades e formas de linguagem, busca estabelecer um
determinado tipo de relagdo com o seu interlocutor.

Atualmente, caminhamos para um avanco nas discussdes sobre producéo de
textos na escola no sentido de lancar um olhar mais abrangente sobre a producéo
escrita do aluno. Algumas pesquisas tém contribuido para a compreensdo de que é
necessario analisar o texto empirico considerando o contexto em que foi produzido.
Pesquisas como a apresentada por Leal e Morais (2006) evidenciam a relagéao entre
a intervencgao docente e os textos produzidos pelas criangas e cosnstatam que seus
textos sofrem efeitos da forma como elas representam a tarefa de producgéo textual.
Vejamos as contribuicbes desse estudo para essa discusséao.

Leal e Morais (2006) apresentam uma pesquisa em que observou-se aulas de
professoras de 23 32 e 42 série e 0s textos produzidos pelos alunos dessas

professoras. As docentes atuavam em trés escolas publicas e uma particular



36

localizadas na regiao metropolitana do Recife. Participaram do estudo uma turma de
cada ano escolar (da 22 a 42 série). Foi realizada uma atividade de producdo de
texto de opinido em cada turma e as professoras receberam orientacdes (orais e por
escrito) para a aplicacdo da tarefa. Depois da coleta dos textos, foram realizadas
trés observacbes de aulas nas quais as professoras trabalharam producgéo textual
em dias que eram previamente marcados com os pesquisadores. Tais observacgoes,
assim como a aula em que as criancas produziram o texto de opinido, foram
gravadas e analisadas. Leal e Morais tracaram os perfis das professoras e fizeram a
divisdo quanto ao tipo geral de intervencao, quanto aos tipos de reflexdo que faziam
durante as aulas, quanto aos tipos de comandos dados e quanto aos tipos de
reflexdo sobre argumentacéao.

Em sua andlise, os autores evidenciaram efeitos da pratica pedagogica sobre
as estratégias discursivas adotadas pelos alunos. Ou seja, Leal e Morais (2006)
mostram que o tipo de comando dado pela professora para a realizacdo da tarefa,
os tipos de intervencédo e de reflexdo feitos por ela em suas aulas tém impactos
sobre os aspectos sociointerativos (reflexdo sobre as finalidades e os interlocutores)
dos textos produzidos pelos aprendizes.

A pesquisa acima mencionada canstatou ainda que o contexto escolar com
suas especificidades influencia fortemente a construgéo da base de orientacdo pelas
criancas quando solicitadas a produzir textos. H4, nas palavras de Leal (2004, p.
52),

[..] um movimento de construcdo de imagens acerca do que a
professora espera em relagdo aos conhecimentos, em relagdo aos
procedimentos de realizagdo das tarefas, em relacdo ao
comportamento geral. Embora nem sempre a crianga atenda ao que
se espera dela na escola, ela se apropria gradativamente da cultura
da instituicdo, em suas varias dimensdes.

Os resultados obtidos por Leal e Morais (2006) apontam para a importancia
de se criar condi¢cdes de producdo de textos na escola que facilitem a construcéao
dessas representacdes internas pelos alunos, bem como a necessidade de explicitar
com clareza para o grupo as informacfes sobre as finalidades, destinatarios e
género textual.

Assumir uma postura dialdgica, discutindo com o aluno sobre as informacgdes

que ndo foram explicitadas em seu texto, levando-o a perceber que isso pode
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dificultar a compreenséo dos interlocutores que nao estavam presentes no momento
em que o texto foi produzido, o ajudara a aprender a ter flexibilidade na construgéo
dessas representacdes internas que orientam a atividade de produzir textos. A esse

respeito, Geraldi (1997, p. 27) destaca que:

[...] as agdes praticadas pela linguagem s&o, a cada passo, “ditadas”
pelos objetivos pretendidos, o que pode levar um locutor a
representar de modo distinto uma mesma realidade em funcédo dos
interlocutores a que dirige suas falas ou em funcdo da acdo que
sobre eles pretende realizar.

Em virtude disso, a relacdo de interlocucdo entre educador e educandos no
processo de ensino — aprendizagem da producdo de textos € um aspecto relevante
na ampliacdo das capacidades da crianca de agir sobre e com a linguagem.

No tocante a organizacdo das situacdes de ensino de producéo textual,
diversos autores (CURTO, MURILLO; TEIXIDO, 2000; MELO; SILVA, 2006)
defendem certos principios para o planejamento das atividades: propor atividades
com destinatarios e finalidades claras, proximas as situacdes de escrita vivenciadas
na vida cotidiana e diversificar as propostas, possibilitando a utilizacdo da escrita
para atender a diferentes objetivos e leitores e 0 desenvolvimento das capacidades
solicitadas nos varios contextos da interagdo social.

Melo e Silva (2006) propdem ainda que o ensino de producdo de textos
contemple diferentes modos de organizacdo do grupo: situacdes de producéo
individual, em duplas, em pequenos grupos e coletivamente. Quando solicitadas a
produzir textos individualmente as criangcas podem expressar 0s conhecimentos que
ja adquiriram sobre a escrita, rever seus procedimentos e enriquecer 0S recursos
utilizados com a ajuda do professor. Alguns autores (TEBEROSKY, 1987; GOES;
SMOLKA, 1992; LEAL; LUZ, 2001; CASTELLO, 2002), por sua vez, destacam as
contribuicbes da organizagcdo em duplas ou em grupos na aprendizagem da

producao textual. Para Goes e Smolka (1992, p. 63),

a interagdo com os pares tem um papel importante na constituicdo da
atividade de linguagem escrita, o que, em geral, fica obscurecido
pela insisténcia de certo tipo de pratica educativa em se apoiar
exclusivamente na producdo individual. A producdo em pares ou
grupos oportuniza indmeras aprendizagens que ndo transcorrem,
porém, de modo facil, dada a exigéncia de se negociar ideias e lidar
com as posicdes ocupadas pelos individuos na interacao. A presenca
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de seus pares é sempre muito significativa para a crianca. Mesmo
guando escreve individualmente, busca chances de comentar,
indagar e pedir confirmac¢des do outro.

Em seguida, discutiremos mais detalhadamente sobre as situacdes de
producdo coletiva de textos, que constituem o nosso foco de estudo. No entanto,
frisamos que todas as formas de agrupar as criancas sao relevantes e podem ser
vivenciadas em todas as etapas da escolarizagdo, de acordo com 0s objetivos
tracados pela professora nos diversos momentos do seu planejamento.

2.3 APRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS: OS CONHECIMENTOS MOBILIZADOS
NESSA PRATICA E AMEDIACAO DOCENTE

Ao longo dessa secao buscamos definir o que entendemos por producao
coletiva de textos e trazer algumas reflexdes sobre os conhecimentos que podem
ser construidos durante esse tipo de atividade e sobre o papel da professora na
conducéo desse trabalho.

Embora reconhecamos a importancia das outras formas de organizar as
atividades de producéao textual, inclusive na rotina da Educacé&o Infantil, reafirmamos
a defesa apresentada na introducéo do trabalho de que a producéo coletiva oferece
oportunidades especiais para a crianca pequena. Em outras palavras, entendemos
gue ao envolver-se numa situacdo de escrita coletiva ela pode chegar a refletir mais
facilmente sobre certas dimensdes da atividade de produzir textos. Nesse sentido,
nos itens a seguir faremos algumas consideracdes sobre as especificidades do

ensino de producédo textual em situacdes de escrita coletiva.

2.3.1 Que conhecimentos podem ser construidos no processo de producéao

coletiva de textos?

Chamamos de producgédo coletiva de textos a atividade, vivenciada mais

comumente no espacgo escolar, em qgue oS alunos junto com a professora constroem
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um texto escrito que, geralmente, é registrado pela docente. A escrita coletiva de
textos é uma atividade que tem como caracteristica a ampla possibilidade de
interacdo. Girdo, Lima e Branddo (2007) afirmam que se trata de uma situacao em
gue a interacdo acontece em duas dimensdes: entre 0 grupo que esta produzindo o
texto (alunos-alunos e alunos-professora) e entre o grupo e seus interlocutores.

O estudo realizado por Coelho (2009) traz contribuicdes interessantes para a
discussdo enfocada nessa subsecdo. A pesquisadora investigou o processo de
implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo na Rede Municipal do Recife no periodo de
1986 a 1988, identificando as concepcgdes discutidas no Ciclo de Alfabetizagcédo e os
encaminhamentos didaticos propostos aos professores alfabetizadores, no que
concerne ao trabalho de apropriacdo da escrita. Para tanto, a autora analisou
documentos e realizou entrevistas com participantes da implantacdo do Ciclo (seis
professoras, uma assessora de lingua portuguesa e uma supervisora da rede de
ensino).

Ao fazer o levantamento das atividades sugeridas para alfabetizar no material
do Ciclo de Alfabetizacdo, Coelho (2009, p. 92) constatou que a “produgao coletiva”
constava como atividade sugerida para o trabalho de alfabetizacdo, comumente,
inserida “apds uma sequéncia de exercicios que envolviam o trabalho com as
‘palavras-chave’ ou o trabalho com um determinado padrao silabico”. Assim, sugeria-
se a “formacao de estdrias” a partir das palavras com o padréo silabico trabalhado.

A escrita coletiva aparece também como um ponto importante nas falas das
professoras quando relatam sua pratica e também quando recordam os momentos
das formagOes em que eram dadas orientacdes de como conduzir as atividades. As
colocacdes abaixo, feitas por uma professora, mostram o quanto a producao coletiva

de textos passou a assumir um papel fundamental na alfabetizacao:

O que eu me lembro era que a gente discutia muito a questédo
mesmo de apropriacdo do sistema de escrita e a questédo do texto. Ai
se falava muito a questdo da psicogénese, deixar de lado a
alfabetizagcdo mecénica de se trabalhar o ba-be-bi-bo-bu e trabalhar
muito a partir de texto, o texto coletivo era a febre do momento, os
famosos textos coletivos era isso basicamente, era a questdo de
alfabetizacdo mesmo e a questédo de producdo de texto (Professora
E) (COELHO, 2009, p. 101).

Como se vé acima, o trabalho com textos parecia sinalizar para as

professoras a mudanca de uma préatica tradicional para uma pratica que estava
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conectada com um discurso mais atual sobre alfabetizagéo. Trabalhar com textos
coletivos parecia indicar, portanto, a op¢cdo por um método que contextualizava e
introduzia as atividades de analise fonoldgica e que, ao mesmo tempo, respeitava 0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre a escrita.

Os resultados apresentados por Coelho (2009) mostram que o Ciclo Basico
de Alfabetizagdo, implementado na Rede Municipal do Recife nos anos 80,
certamente, contribuiu para a disseminacdo da producdo coletiva de textos nas
escolas da rede. Contudo, ao que parece, tal pratica era realizada como forma de
contextualizar as atividades de apropriacao do sistema de escrita. Ou seja, de modo
geral, ndo se esperava que ao produzir textos coletivamente as criangcas
desenvolvessem habilidades atualmente consideradas inerentes ao ato de produzir
um texto escrito. Assim, naquela época, aspectos como a geracdo e selecdo de
ideias para compor o texto, a textualizacdo, a adequacdo da linguagem as
caracteristicas do género, da finalidade e dos interlocutores e a revisédo textual ndo
eram o foco de atencdo nas orientacdes dadas as professoras para a realizacdo da
atividade de escrita coletiva.

Girdo, Lima e Brandao (2007) ao entrevistar duas professoras que atuavam
em pré-escolas da Rede Municipal do Recife constataram que as habilidades
envolvidas no processo de producao textual também ndo constituiam os objetivos
didaticos das docentes ao propor a producdo coletiva de textos. As autoras
verificaram que quando questionadas sobre suas expectativas em relacdo a
aprendizagem das criangas por meio da producao textual coletiva, as duas docentes
explicitaram apenas aspectos ligados ao desenvolvimento da linguagem oral das
criancas e a ampliacdo da sua capacidade de concentracdo. Quando questionadas
sobre os objetivos especificos da linguagem escrita, as mesmas destacaram a
interpretacdo de textos e habilidades de consciéncia fonologica. Desse modo,
embora a atividade consista em produzir um texto escrito, as educadoras néo se
referiam a objetivos relacionados ao eixo de producdo textual (GIRAO; LIMA;
BRANDAO, 2007).

A esse respeito, entendemos que ao participar da construcdo coletiva de um
texto, embora as criancas possam, eventualmente, desenvolver a oralidade, a
capacidade de expressdo ou de pensar sobre os aspectos graficos do texto, outros
conhecimentos ligados essencialmente ao eixo de producéo textual sdo mobilizados

nessa atividade. Como destaca o RCNEI, “¢ em atividades desse tipo que elas
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comecam a participar de um processo de produgcédo de texto escrito, construindo
conhecimento sobre essa linguagem, antes mesmo que saibam escrever
autonomamente” (BRASIL, 1998, p.146).

Como ja foi dito, produzir um texto requer a coordenacao de varias acoes. Na
escrita coletiva, geralmente, a acdo de grafar o texto é realizada pela professora.
Para Girdo e Brandao (2010), nas situacbes de escrita coletiva, diferentemente da
producdo individual, as criancas pequenas podem voltar sua atencdo a aspectos
como a estrutura, o funcionamento do texto escrito e a situagdo comunicativa em
que o texto esta inserido.

Através da interacdo que se estabelece entre o grupo produtor do texto, as
criancas podem expressar seus pensamentos, confrontar ideias com o0s colegas,
selecionar e avaliar as informacGes mais adequadas que deverdo compor o texto.
Podem aprender, ainda, a utilizar recursos de coesao e coeréncia, identificar
problemas nos textos e modifica-los para que figuem mais claros, facilitando a
compreensao dos seus interlocutores.

De fato, a possibilidade dada a todos de explicitar o que estdo pensando no
momento da producao textual e compartilhar essas ideias, duvidas e decisdes com
outros € um ponto bastante positivo quando se escreve textos coletivamente. Desse

modo, na construcéo coletiva de texto,

[...] as criangas aplicam conhecimentos, resolvem problemas e,
sobretudo, aprendem a usar uma linguagem formal em atividades
significativas de escrita, adequando o vocabulario, a estrutura e o
conteudo de seus textos aos objetivos perseguidos. [...] A partir de
observar, participar no procedimento, perseguir propdsitos e elaborar
um texto de forma compartilhada, os meninos e as meninas
aprendem aspectos da linguagem escrita que ndo poderiam aprender
com a simples cépia do resultado final (TEBEROSKY; RIBERA,
2004, p. 64).

O fato de exercitar a explicitagdo dos procedimentos, faz da escrita coletiva
de textos uma rica oportunidade para a aprendizagem dos processos de
textualizacdo e para o desenvolvimento da atitude de revisar o texto durante a sua

construcédo (revisdo em processo). Segundo Lerner (2002, p.85),

a producdo coletiva permite ir discutindo a forma como se
comunicardo as ideias — as crian¢as ditam diferentes possibilidades,
gue sao discutidas e a partir das quais se vai elaborando uma verséo
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mais adequada — e da lugar a uma forte intervencdo do professor,
gue mostra para as criangas alguns problemas que elas néo
detectam por si mesmas. [...] Através de sucessivas revisdes do que
se foi escrevendo e da reflexdo sobre as relagfes entre o ja escrito e
0 que se vai escrever, tenta-se assegurar a coeréncia do texto.

Enfatizamos mais uma vez que a producdo coletiva traz contribuicbes
particularmente relevantes para as criangas pequenas, que estdo iniciando sua
aproximag&o com o universo da escrita. Ao produzirem textos oralmente com destino
escrito e dita-los para que a professora escreva, 0s pequenos podem participar de
eventos de letramento na escola, familiarizando-se com textos escritos e construindo
conhecimentos sobre os diversos géneros textuais. Tais conhecimentos poderéo ser
ativados no momento em que passarem a escrever textos sozinhos, contribuindo
para uma maior autonomia quando comecarem a grafar seus proprios textos.

Através do desafio de produzir textos a partir da escrita coletiva, as criangas
maiores também podem ser incentivadas a expressar suas sugestdes, confrontar
com as demais, opinar em favor da sugestdo que lhe parece mais adequada e
revisar o texto com o fim de melhora-lo. Quanto as menores, estas podem ajudar a
professora a escrever textos de diversos géneros, sendo estimuladas a reconhecer
caracteristicas especificas de cada um deles. Em resumo, concordamos com Curto,
Morillo e Teixidd (2000, p. 49) quando afirmam que “esperar que possam escrever
perfeitamente por si proprias pressupfe uma enorme perda de tempo”.

Diante do que ja foi exposto, frisamos que a producdo coletiva de textos
constitui uma atividade em que muitos conhecimentos relacionados a construcéo de
um texto escrito podem ser construidos, principalmente em se tratando das criancas
pequenas, que estdo vivenciando suas primeiras experiéncias com a linguagem
escrita. Todavia, um fator decisivo para que essas aprendizagens ocorram € a forma

como a professora conduz a atividade. Trataremos desse tema a seguir.

2.3.2 A mediacao docente durante a producao coletiva de textos

Para Ferreiro (2007, p. 60), a professora atua como um ‘“interpretante que
introduz as criangas em um mundo magico”. De acordo com a autora, € atraves

dessa mediagdo que a escrita deixa de ser um conjunto de sinais para se
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transformar em objeto simbdlico. Ou seja, ao compartiihar com as criangas
diferentes atos de escrita, a professora contribui para a insercdo dos aprendizes em
eventos de letramento e € através desses eventos que elas podem perceber as
complexas relacbes entre 0s sinais escritos e a producdo linguistica num
determinado contexto sociocomunicativo.

Ao mencionar as diferentes formas de organizar as atividades de producao
textual na escola, Melo e Silva (2006, p. 90) ressaltam que a producédo coletiva é
uma atividade especialmente interessante, uma vez que proporciona a oportunidade
de que os alunos observem atos de escrita do professor “e isso se torna relevante a
medida que eles sdo expostos a um modelo mais experiente de produtor de textos,
sobretudo se ele (o professor) expressa oralmente as decisfes que esta tomando
durante a escritura do texto”.

A interacdo entre o grupo durante a atividade é outro aspecto a ser
considerado e que pode ser mais ou menos potencializado pela mediacdo da
professora, como mostram os resultados apresentados no estudo de Guerra (2009).
A pesquisadora analisou a pratica de escrita coletiva de cartas de reclamacgédo nas
salas de duas professoras atuando no 1° ano do 2° ciclo (32 série) de duas escolas
publicas do Recife. As atividades de producdo coletiva de textos observadas
estavam inseridas em uma sequéncia didatica planejada em conjunto’ com as
professoras participantes da pesquisa. As docentes haviam sido indicadas por seus
pares e outros informantes como sendo professoras experientes e com praticas bem
sucedidas. A sequéncia didatica planejada envolveu, além da escrita coletiva de
duas cartas de reclamacéo, outras atividades para a ampliacdo dos conhecimentos
sobre o0 género em foco.

Ao analisar 0s processos interativos em quatro situacdes de producéo coletiva
de cartas de reclamacdo, Guerra (2009) mostrou que as docentes buscaram
estimular a elaboracéo de estratégias de construcédo de bases de orientacéo para a
producao dos textos, realizaram planejamento local dos textos, revisdo em processo,
monitoramento das a¢fes com vistas a atender as finalidades e destinatarios
previstos nas situacdes, bem como coordenaram as acdes de geracao de contetudo

e textualizacdo. A autora observou também que os conhecimentos sobre o0 género

! As sessdes de planejamento ocorreram em encontros realizados mensalmente no Centro de
Educagdo da UFPE no Grupo de Estudo e Pesquisa em Argumentacdo e Ensino da Lingua
Portuguesa. Esse grupo integra alunos da graduagdo e da pds-graduacdo da UFPE, sendo
coordenado pelas professoras Telma Ferraz Leal e Ana Carolina Perrusi Brand&o.
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em foco (carta de reclamacédo) foram ativados durante o processo de construcao
textual. Portanto, as educadoras observadas por Guerra (2009) realizaram um
trabalho de mediacdo durante as atividades de modo a proporcionar o
desenvolvimento de importantes habilidades de escrita.

Ainda segundo a autora, a producéo coletiva de textos mostrou-se, em sua
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)”
(GUERRA, 2009, p. 166).

Em estudo ja mencionado anteriormente, Girdo, Lima e Branddo (2007)
analisaram como sdo vivenciadas as praticas de producéo coletiva de textos com
criancas de quatro a cinco anos. Na pesquisa foram realizadas seis observacdes de
producdes coletivas de textos conduzidas por duas professoras de escolas
municipais do Recife, sendo uma do grupo IV e uma do grupo V. Portanto, de cada
professora foram observadas trés atividades de escrita coletiva nos dias indicados
pelas docentes em que estavam previstas propostas desse tipo. Além das
observacdes, foram realizadas entrevistas com as educadoras com o intuito de obter
informagdes sobre as suas concepc¢des acerca do trabalho com producao de textos
na Educacéo Infantil.

As autoras verificaram uma preocupacéo por parte das docentes em ativar 0s
conhecimentos prévios das criancas, estimular a sua participacdo, organizar suas
falas e valorizar as contribuicdes do grupo incorporando-as na escrita dos textos. No
entanto, diferentemente dos resultados obtidos por Guerra (2009), constatou-se que
as atividades de producéo coletiva ndo foram inseridas em um contexto significativo
para as criancas, ndo havendo indicacdes claras acerca do destinatario, da
finalidade e do género textual que estava sendo produzido. Também foi constatada a
auséncia de um trabalho de reviséo textual mais consistente, 0 que comprometeu a
clareza dos textos produzidos pelo grupo.

Tal resultado, segundo as autoras, aponta a necessidade de um
redirecionamento do olhar sobre a producao coletiva de textos com crian¢as no que
diz respeito ao planejamento de atividades que contemplem situagbes mediadas
pela escrita num contexto mais significativo e aos procedimentos realizados na
conducéo da atividade.

Como é possivel notar, os resultados evidenciados por Guerra (2009) em seu
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estudo ndo convergem com aqueles encontrados por Girdo, Lima e Brandao (2007)
em relacdo a atuacdo das professoras na mediacdo das atividades de escrita
coletiva de textos. Possivelmente, o fato das professoras do estudo de Guerra
(2009) terem frequentado as reunifes de um grupo de pesquisa, participando das
discussbes e do planejamento das atividades repercutiu positivamente em sua
pratica e na qualidade do trabalho realizado por elas.

Bortone e Bortoni-Ricardo (2008) analisaram a producéo coletiva de um texto,
realizada por uma professora e sua sala de alfabetizacdo no Distrito Federal. As
autoras ressaltaram o trabalho de mediacao realizado pela professora, chamando a
atencao para a atuacéo da docente durante a escrita do texto ao mostrar aos alunos
as principais diferencas entre os textos que produzimos oralmente e 0s textos que
escrevemos. Essa preocupacao da professora é bastante pertinente, pois na escrita
nao podemos nos valer de certos recursos contextuais de que dispomos na
interacdo oral. Nos textos escritos, diferentemente dos textos que produzimos em
situacdes orais, também ndo ha a possibilidade de estarmos presentes para
esclarecer algo que nao ficou claro para o interlocutor. Por isso, 0s enunciados
escritos exigem maior grau de clareza e precisédo nas informagoes.

Nesse sentido, Bortone e Bortoni-Ricardo (2008) enfatizam que a professora
procurou deixar o texto claro e informativo realizando interven¢gdes como: sugerir a
substituicdo de déiticos por termos mais precisos, retomar a ordem dos
acontecimentos, tornando clara a cadeia cronologica dos eventos, lembrar as
criancas de certos detalhes, propor um titulo e um fechamento para o texto, além de
chamar atencéo para a necessidade de manter o ponto de vista da narrativa (que
era o da primeira pessoa do plural).

Segundo as autoras, ao adotar esses procedimentos, a docente contribuiu
para a compreensao dos alunos de que “existem diferencgas, culturalmente definidas,
entre os modos de falar e os modos de escrever” (BORTONE; BORTONI-RICARDO,
2008, p. 12).

O estudo realizado por Pascucci e Rossi (2005) oferece contribuicbes mais
especificas no que se refere a mediacdo docente nesse tipo de atividade. As autoras
analisaram detalhadamente as intervencfes verbais produzidas por 4 professoras
durante 12 produgdes coletivas de textos vivenciadas com criangas entre 4,6 e 4,9
anos que frequentavam o segundo ano da Educacgéo Infantil em cidades do Centro-

Norte da Italia. Os textos produzidos pelas criancas eram de géneros diferentes:
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“textos de regras” (textos instrucionais que descreviam regras de jogos), “textos
narrativos” (producédo de historias) e “textos de contato” (cartas escritas com a
finalidade de estabelecer uma comunicacao entre escola e familia).

As intervencdes das professoras foram categorizadas em trés tipos:
‘intervengcdes de tipo geral’, destinadas ao gerenciamento da atividade,
“‘intervencdes especificas”, relacionadas ao contetdo e “intervencfes em aspectos
formais” do texto. A frequéncia dessas intervencOes foi expressa em percentual
sobre o total dos turnos de fala produzidos nas atividades. O estudo apontou um
maior numero de intervencdes das docentes nos textos de contato (34%) e nos
textos de regras (31%). Conforme as autoras, as professoras intervém com menor
frequéncia nos textos narrativos (22,5%) devido a familiaridade das criancas com
esse tipo de texto. De maneira geral, sem considerar o género textual, foi
constatado que as intervencdes de carater especifico sdo as mais frequentes (54%),
seguidas daquelas de carater geral (43%). As intervencgdes relacionadas a aspectos
formais somaram apenas 3%. Para as autoras, esses dados podem ser
considerados “como um indicativo ulterior do nivel de competéncia que as
professoras analisadas, bem como as criangas, possuem no gerenciamento das
atividades em pequeno grupo e nas atividades de ‘escrita de textos™ (PASCUCCI,;
ROSSI, 2005, p. 173).

Além disso, os resultados encontrados no estudo sugerem a existéncia de
uma relacao entre os tipos de intervencdes das professoras e as especificidades dos
géneros dos textos produzidos. A exemplo disso, na escrita coletiva de textos de
regras, dentre as intervencdes de carater geral, prevalecem as do tipo organizativo-
processual® (25%) e depois as leituras in progress® (16%). Enquanto na producéo de
textos de contato, a ordem de frequéncia € invertida (prevalecem as leituras in
progress com 36% das intervencdes do tipo geral versus 22% para as do tipo
organizativo-processual). As autoras lancam a hipétese de que isso tenha ocorrido
por que a producdo de textos de regras na escola € menos frequente do que a
escrita de textos de contato e narrativos.

Pascucci e Rossi (2005) também buscaram identificar que tipos de

intervencdo docente proporcionavam maiores condicdes para que as criangas

? Intervencdes em que a professora se propde a explicitar o comando para a atividade e especificar
as modalidades de trabalho. Por exemplo: vamos comecar: eu devo escrever somente aquilo que
vocés me ditam (PASCUCCI; ROSSI, 2005, p. 167).

* Referem-se aos turnos em que a professora |é o texto.
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pudessem realizar “atos de explicagdo” com o intuito de facilitar a compreensao do
leitor do texto que estava sendo produzido. Para isso, foram analisadas 14
transcricbes de producdes coletivas de textos realizadas por sete pequenos grupos
compostos por uma professora e cinco criancas. Cada grupo produziu dois textos,
sendo um texto de regras (regras de jogos de movimento, de cartas ou de mesa) e
um texto de contato (aviso, carta ou convite).

O estudo evidenciou que as intervencdes que colocavam para as criangas o
problema do destinatario, discutindo as suas possibilidades de compreensao e a
clareza do texto, emergiram mais durante a producdo de textos de regras,
“‘destinados sempre a alguém, que posteriormente, possa vir a utiliza-los de forma
atil e autbnoma para repetir procedimentos, ao passo que nas situacdes de
producdo de textos de contato a solicitagdo € menos premente” (PASCUCCI;
ROSSI, 2005, p. 185). Esse dado reforca a ideia de interdependéncia entre as
intervencdes docentes e o contexto de producdo. Ainda segundo as autoras, a
frequéncia das explicacdes das criancas estd, de alguma forma, cerrelacionada a
intervencdes especificas da professora. Dito de outra forma, certos tipos de
intervencdo, como por exemplo, os “pedidos de confirmagdo™ da professora
resultam numa maior frequéncia de explicacdes por parte das criangas (PASCUCCI;
ROSSI, 2005).

Diante do que foi exposto até aqui, entendemos que na producdo coletiva a
professora tem uma funcao tripla: ela é escriba, mediadora e coautora. Assim, além
de assumir o papel de grafar o que o grupo dita durante a construcdo do texto, a
professora cumpre a importante fungéo de mediar as interacdes que se estabelecem
no decorrer da atividade, formulando perguntas, esclarecendo os questionamentos
das criancas e explicitando seu préprio pensamento.

Portanto, consideramos a mediacao da professora uma tarefa indispensavel e
desafiadora em situagcOes de escrita coletiva, tendo em vista, que as sugestoes, as
ideias, as decisbes, as negociacdes, os conflitos se ddo no nivel individual e, ao
mesmo tempo, no nivel de grupo. A esse respeito Calkins, Hartman e White (2008,

p. 120) ressaltam os desafios da mediacédo docente nas praticas de producéao textual

* Tipo de intervencdo do grupo das intervencdes especificas em que a professora solicita das

criancas uma confirmacéo em relagdo ao conteddo do texto. Isso ocorreu, por exemplo, quando
durante uma produc&o em que as criancas descreviam as regras de um jogo de cartas, a professora
perguntou: ah, a carta é aberta? (PASCUCCI; ROSSI, 2005, p. 168).
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com criangas pequenas:

[...] interagir com criangas recém-admitidas na pré-escola é diferente
de interagir com produtores de texto mais experientes. A pré-escola
estd cheia de “primeiros” — estamos ndo apenas convidando os
alunos para a comunidade de escrita pela primeira vez, estamos
também ensinando tudo sobre progredirem durante o dia escolar
pela primeira vez, sem mencionar se movimentar pelo espaco fisico
da sala de aula. [...] O inicio da pré-escola é um periodo Unico e
fascinante, durante o qual o palco esta sendo montado para o resto
da vida das criancas como aprendizes e criadores de significado. E
importante ser cuidadoso e ponderado sobre como montamos esse
palco!

De fato, ao entrarem na escola, as criangas pequenas vivenciam muitas
experiéncias pela primeira vez, por isso, precisam de um tempo para se familiarizar
com a rotina, com o espaco fisico, com as regras de convivéncia e com as proprias
atividades que se desenvolvem no espaco escolar. Por exemplo, as criancas
precisam de um tempo para entender as regras dos jogos que a professora lhes
propde e que muitas jogam pela primeira vez; precisam de um tempo para entender
gue é preciso respeitar a fala dos outros na roda de conversa, que ha o momento de
falar e também o momento de ouvir; precisam de um tempo para se familiarizar com
as rodas de leitura e nao é diferente na atividade de producéo coletiva de textos.

Por fim, ressaltamos o trabalho de coautoria da professora durante a escrita
coletiva de textos. Assim como o grupo, ela também traz sugestdes para o processo
de escrita, encorajando as criancas a identificar problemas, estimulando a atitude de
“‘querer melhorar o texto” tanto no processo de escrita quanto no produto. Nesse
sentido, entendemos que no processo de producao coletiva, o texto ndo é apenas
das criancas (0 que permite que a professora também possa participar ativamente
da sua construcdo), mas é também delas (o que requer certo equilibrio nas
intervencdes, a fim de que seja garantido o espaco para a coautoria).

De fato, ao observar o trecho de um dialogo entre a professora e seus alunos
no momento em que a educadora |é a historia produzida coletivamente pela turma
no dia anterior, Goulart (2007) evidencia que as criangcas sao capazes de analisar o
material escrito numa producdo coletiva e identificar as suas sugestbes. O
reconhecimento pela crian¢ca das suas ideias na construgdo do texto “implica sua
atencao, percepcao a também satisfacdo, ao fatiar o todo da historia e depreender a
sua contribuicdo” (GOULART, 2007, p. 73).
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Os estudos mencionados nessa se¢do mostram que, dependendo da
conducdo da professora nas atividades de producgéo coletiva de textos no que se
refere a reflexdo sobre a situacdo de interacdo, as criancas sdo mais ou menos
desafiadas a ampliar os conteudos a serem incluidos no texto, bem como a
textualizar (pensar como organizar o que se quer dizer) e revisar 0 texto
considerando finalidades, destinatarios e género adotado. Entretanto, reconhecemos
a complexidade da atividade docente, uma vez que o0s educadores possuem
saberes construidos num processo diferente dos saberes produzidos na academia.
Ou seja, os professores mobilizam conhecimentos de diferentes matizes na sua
pratica, dando-lhes um novo significado durante a organizacdo do seu trabalho.
Partindo desse principio, os saberes e a formacdo docente serdo o foco das

discussbes apresentadas na secéo a seguir.

2.4 FORMACAO DE PROFESSORES: CONCEITOS E CONCEPCOES

Tendo em vista que o foco deste estudo é a atividade docente no que se
refere a pratica de producdo coletiva de textos na Educacdo Infantil, faremos
algumas reflexdes nesta secdo acerca da relacdo entre o educador e o seu fazer
pedagogico, trazendo alguns conceitos e concepc¢des sobre o processo de formacéo
docente. Primeiro, discutiremos sobre a dimenséo reflexiva da formacédo do
educador e, em seguida, faremos algumas consideracdes sobre a questdo dos
saberes docentes enquanto aspecto fundamental na construcdo da identidade

profissional dos professores.

2.4.1 A formacéo do professor numa perspectiva critico-reflexiva

Durante muito tempo o professor foi visto como aquele a quem caberia
transmitir conhecimentos elaborados por outros. Essa forma de conceber o
educador e a sua relacdo com a préatica pedagogica insere-se no paradigma da

racionalidade técnica, que tem sido fortemente criticado por autores que abordam a
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formacdo docente a partir de diferentes abordagens tedricas e metodolédgicas. A
esse respeito, Monteiro (2001, p. 122), salienta que:

Ainda presente no imagindario e prética social de muitos educadores,
esta concepcao tem sido questionada e criticada por aqueles que
apontam a simplificacdo operada por este raciocinio que: nega a
subjetividade do professor como agente no processo educativo;
ignora o fato de que a atividade docente lida com, depende de e cria
conhecimentos tacitos, pessoais e ndo sistematicos que s6 podem
ser adquiridos através do contato com a pratica; ignora os estudos
culturais e sociolégicos que véem o curriculo como terreno de
criagdo simbdlica e cultural; e que ignora, também, todo o
guestionamento a que tem sido submetido o conhecimento cientifico
nas Ultimas décadas.

Assim, o olhar sobre a formacao do professor, que outrora privilegiou o saber
e o fazer, tem sido cada vez mais sensivel ao ser, enfatizando-se aspectos como a
reflexdo sobre a pratica, a subjetividade, a identidade profissional e a trajetéria de
vida dos educadores.

A categoria “professor-reflexivo”, criada por Donald Schén, inspirou muitos
trabalhos no campo da formacao de professores e trouxe contribuicdes importantes
para o estudo dessa temética. Na proposta defendida por esse autor, os professores
aprendem tomando a sua prépria atividade como objeto de analise e reflexdo. Esse
refletir sobre a propria pratica conduz a construcdo de acdes e teorias e iSsO
favorece o desenvolvimento da préatica docente. Atrelada a essa ideia, Schon (1995)
destacou os conceitos de “conhecimento na acao”, “reflexdo na acido” e “reflexdo
sobre a acao”. O primeiro conceito refere-se a um conhecimento tacito que é
construido na pratica cotidiana. Através da “reflexdo na acado” o professor analisa o
seu trabalho no ato de sua realizagao. A “reflexdo sobre a agao”, por sua vez, implica
o olhar retrospectivo e a analise do trabalho que foi realizado.

Essa construcdo tedrica lancou as bases para uma compreensao do
educador como sujeito ativo, que € capaz de teorizar sobre o seu fazer e produzir
conhecimento na interacdo com as condi¢cdes concretas de seu trabalho. Tal visao
se contrapde as concepcdes que enxergam o professor como um técnico, cujo
trabalho € pér em prética os conhecimentos cientificos transmitidos por especialistas
e que busca a solugdo para 0os seus problemas apenas nas descobertas de
pesquisas, sem olhar para a propria experiéncia profissional, realizando,

simplesmente, acdes imitativas e repetindo praticas consideradas eficazes por
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modelos tedricos construidos por outros (LIBANEO, 2002).

Na medida em que pode compreender os fundamentos da sua atividade e os
seus proprios processos de aprendizagem, o professor adquire maior condicdo de
entender a aprendizagem dos seus alunos. Desse modo, “a dimensao reflexiva
identifica-se com uma espécie de meta-cognicdo situada dos processos em que 0
professor esta envolvido seja nas situagbes de formacdo, seja nas situacdes de
exercicio profissional” (FREITAS, 2005, p. 40).

Diversos autores (NOVOA, 1995; GARCIA, 1995; GOMEZ, 1995)
compartilham a perspectiva que situa o professor como sujeito da sua pratica
educativa, que busca sua autonomia ao conhecer a experiéncia vivida em sala, o
lugar que ocupa no espaco da escola e no contexto histdrico e social no qual esta
inserido. Nesse sentido, a formacdo docente constitui um processo continuo que
facilita e enriquece esse movimento, promovendo “a preparacdo de profissionais
reflexivos, que assumam a responsabilidade de seu préprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas das politicas educativas” (NOVOA,
1995, p.27).

No bojo das discussdes sobre o carater reflexivo da formacao docente, surge
também a nocao de professor-pesquisador. A capacidade de investigar aspectos
ligados a pratica desenvolvida em sala de aula, para melhor compreender o
processo de aprendizagem dos alunos e redirecionar o trabalho, tem sido destacada
como aspecto relevante na constituicdo do professor reflexivo. Interessados nessa
dimenséo da formacgéo de professores, alguns pesquisadores tém dedicado estudos
a questdo da pesquisa docente (DEMO, 1996; ANDRE, 1994).

Mais do que saber-fazer a postura do professor reflexivo exige a capacidade
de explicar o seu fazer, coordenar e gerir saberes de diferentes ordens (o
conhecimento sobre o objeto de ensino, sobre a aprendizagem dos alunos, sobre as
metodologias de ensino, sobre o contexto mais amplo que envolve fatores politicos,
econdmicos e culturais) e tomar decisdes de forma consciente em funcdo da
aprendizagem dos alunos e do seu desenvolvimento profissional.

Nessa concepcéo, a escola com sua dinamica tem sido reconhecida como um
dos principais espacos de formacdo do professor. O professor reflexivo € um
investigador da sala de aula, que elabora suas estratégias e reconstréi o seu fazer
pedagodgico. As relagBes que se estabelecem no espaco escolar, as trocas entre 0s

professores, a reflexdo compartilhada, os procedimentos utilizados nas situacfes de
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urgéncia, enfim, a experiéncia vivida na escola é fonte de investigacdo, de
conhecimento e, portanto, material importante para a formacédo docente. Por estar
necessariamente imbricada desses aspectos constitutivos do cotidiano escolar, a
pesquisa realizada pelos professores tem suas especificidades.

Lidke (2001) realizou um estudo com o objetivo de conhecer as préaticas de
pesquisa desenvolvidas por professores da Educagdo Basica. Para tanto,
entrevistou 70 professores do Ensino Médio, pertencentes a 4 instituicdes diferentes.
Os professores-pesquisadores foram indicados pelos diretores das escolas. Foram
escolhidos estabelecimentos da rede publica, supostamente dotados de recursos
basicos para a realizacdo de atividades de pesquisa, tendo como critérios sua
situacdo funcional e sua infraestrutura fisica e organizacional. O estudo constatou
uma variedade de nocdes entre os professores sobre o que consideravam pesquisa.

Segundo a autora,

essa dualidade de perspectivas revela, ao mesmo tempo, no
professor a percepcdo de que a pesquisa académica ndo consegue
atingir os problemas e os temas mais importantes e préximos do seu
trabalho na escola, mas que ela provavelmente domina os métodos e
0S recursos necessarios para investigar devidamente aqueles
assuntos fundamentais. A pesquisa que ele faz, ou poderia fazer em
sua escola, parece néo ter, aos seus olhos, a capacidade de dominar
plenamente o conhecimento do objeto desejado, mas nao ha duvidas
de que ele é quem sabe qual é esse objeto (ndo o pesquisador da
academia) (LUDKE, 2001, p. 89).

A universidade e a escola sédo espacos culturalmente definidos por percursos
e objetivos diferentes. Portanto, desenvolvem modos diferentes de se relacionar com
0 saber. Estudos como o desenvolvido por Lidke (2001) apontam para a
necessidade de didlogo entre os tipos de pesquisa realizados nesses dois espacos
por meio de estratégias de colaboracéo entre as duas culturas e do estabelecimento

de critérios validos para os dois tipos de pesquisa. Ainda de acordo com a autora,

a pesquisa tipica da universidade teria muito a ganhar com a
aceitacdo de uma nova conceituacdo da pesquisa do professor, que
Ihe conferisse estatuto epistemologico legitimo, ajudando assim a
propria universidade a ampliar seus horizontes de pesquisa,
envolvendo temas e abordagens metodolégicas mais proximos dos
problemas vividos por alunos e professores, podendo assim
contribuir de forma mais efetiva para o desenvolvimento do saber
docente (LUDKE, 2001, p. 92).
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O estudo dos saberes docentes tem trazido contribuicdes importantes na
compreensdo das caracteristicas especificas do trabalho dos professores. Essa
perspectiva busca a implementacdo de politicas de formacédo de educadores que
contemplem a oOtica dos sujeitos envolvidos nesse processo. Faremos algumas

reflexdes sobre essa tematica na préxima subsecao.

2.4.2 Discutindo a acdo e a formacao de professores pelo viés dos saberes

docentes

A discussdo sobre os saberes docentes surge em ambito internacional nas
décadas de 80 e 90 do século XX em decorréncia, principalmente, do movimento de
profissionalizacdo do ensino, na busca por um repertorio de conhecimentos préprios
dos professores, visando garantir a legitimidade da profissdo (NUNES, 2001). O
tema atraiu o interesse de pesquisadores a partir da critica a ideia de que os
problemas da realidade educacional seriam consequéncia da falta de competéncia
dos professores. Buscou-se, entdo, um quadro tedrico que pudesse explicar melhor
a complexidade do saber constituido no exercicio da profissdo docente.

Dentre os tedricos que se preocupam em investigar tematicas relacionadas
aos saberes docentes, destacamos a proposta de Tardif por considera-la uma
abordagem que explicita de maneira clara um conceito para a categoria “saber
docente” e traz apontamentos tedricos e metodolégicos que contribuem
significativamente para o estudo desse topico. Lelis (2001, p. 53) menciona as
contribuicdes do texto de Tardif, Lessard e Lahaye (1991 apud LELIS, 2001) “para a
demarcacdo de um novo idioma pedagdgico na consciéncia de que a pratica
profissional estd marcada por uma trama de historias, culturas que ultrapassam a
dimensédo pedagdgica stricto sensu”. O referido texto foi, posteriormente, publicado
junto com outros textos de Tardif e colaboradores em um livro (TARDIF, 2010), que
sera citado ao longo desta subsecéo.

Para Tardif, a relacdo que os professores estabelecem com os saberes que
ensinam nao se reduz a transmissao de conhecimentos ja elaborados. Na verdade,
a pratica docente é constituida por um conjunto de saberes de naturezas diferentes.

Sendo assim, “pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
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amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formac&o profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010, p. 36).

Os saberes profissionais sdo aqueles adquiridos através das instituicdes de
formacdo de professores e destinam-se a formacdo cientifica ou erudita dos
educadores. Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem as diversas
areas do conhecimento e sdo definidos e selecionados pela instituicdo universitaria
na forma de disciplinas (por exemplo, matematica, histéria e geografia). Os saberes
curriculares sao apropriados por meio dos discursos acerca dos conteudos, métodos
e objetivos utilizados pela instituicdo escolar para categorizar os saberes sociais que
devem ser ensinados. Tais saberes apresentam-se na forma de programas
escolares. Por fim, os saberes experienciais ou praticos sdo aqueles construidos no
trabalho cotidiano, que “brotam da experiéncia e sado por ela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades de saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2010, p. 39).

Tardif ressalta os saberes experienciais como aqueles que, na Otica dos
professores, constituem os fundamentos de sua competéncia. Através dos saberes
praticos os professores constroem um conjunto de representacdes através das quais
eles interpretam e orientam o seu trabalho. “Eles sdo, por assim dizer, a cultura
docente em acao” (TARDIF, 2010, p.49). Para esse autor, a pratica cotidiana € um
espaco de desenvolvimento de “certezas experienciais” que norteiam a acgao
docente, mas também de avaliacdo de outros saberes. Ou seja, a experiéncia
permite um processo de retroalimentacdo, em que os saberes construidos durante a
trajetdria profissional sdo submetidos a uma avaliacdo e sdo retraduzidos numa
retomada critica.

Nessa perspectiva, Tardif defende a ideia de que os saberes experienciais
ndo se aplicam a pratica, mas se integram a ela como partes constituintes.
Perrenoud (1999) também destaca os saberes praticos ao utilizar o conceito de
“‘competéncias” enquanto capacidades de acido e ao defender a nogdo de que os
educadores produzem conhecimentos ao agir na urgéncia, em confronto com suas
condi¢cbes de trabalho. Na mesma direcéo, Chartier (2007) defende a abordagem da
construcdo dos saberes na acéo, enfatizando que os professores parecem buscar
respaldo na pratica para a organiza¢gdo do ensino.

Tardif estabelece uma relacdo entre saberes, identidade e tempo. Seus
estudos (Lessard; Tardif, 1996; Tardif; Lessard, 2000 apud TARDIF, 2010)
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evidenciam que os saberes profissionais dos professores, além de serem plurais,
“sdo também temporais, ou seja, adquiridos através de certos processos de
aprendizagem e de socializagcdo que atravessam tanto a histéria de vida quanto a
carreira” (TARDIF, 2010, p. 102). Nessa linha, o referido tedrico afirma que o saber-
ensinar fundamenta-se em elementos existenciais, sociais e pragmaticos. A
dimenséo existencial do saber-ensinar esté ligada a historia de vida dos professores,
gue influencia as acfes e as decisfes tomadas durante o trabalho. O carater social
do ensino revela-se no fato de que os saberes docentes sdo construidos em
diferentes tempos sociais (infancia, escola, universidade, ingresso na profisséo...). O
saber-ensinar também é social porque é produzido e legitimado por grupos sociais
(por exemplo, pesquisadores universitarios, professores que atuam nas escolas e
pais dos alunos). Finalmente, o saber docente tem uma dimensao pragmatica por
estar voltado para o trabalho. Para Tardif, o professor procura conhecer a realidade
para resolver seus problemas praticos na interacdo com os alunos (TARDIF, 2010).
Partindo dessas consideracdes, tal abordagem propde uma “epistemologia da
pratica docente”. Para tanto, sugere uma definicdo de saber. A necessidade de

apresentar uma definicdo para esse conceito reside no seguinte questionamento:

Mas, entdo, de que adianta falar de saber se tudo é saber? Ao tornar-
se uma referéncia obrigatéria para uma multiplicidade de jogos de
linguagem, essa noc¢do perde todo o seu sentido e todo o valor
discriminante. [...] O problema nao consiste, a nosso ver, em afirmar
a existéncia de saberes informais, cotidianos, experienciais, tacitos,
etc., mas em designar esses diferentes saberes por meio de uma
nocao imprecisa, indefinida (TARDIF, 2010, p. 192).

O conceito de saber defendido nesse quadro tedrico assume uma dimensao

argumentativa. Assim, segundo essa abordagem,

pode-se chamar de saber a atividade discursiva que consiste em
tentar validar, por meio de argumentos e de operacfes discursivas
(l6gicas, retoricas, dialéticas, empiricas, etc.) e linglisticas, uma
proposicao ou uma acédo (TARDIF, 2010, p. 196).

Tal concepcéo enfatiza o aspecto social do saber, uma vez que aponta a
interacdo com o outro como o “lugar” do saber. Nesse sentido, saber ndo implica
apenas emitir um juizo sobre um fato, uma situagdo ou uma atitude, mas ser capaz

de discutir, apresentando razdes que justificam a validade desse juizo. Essas razdes
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podem ser questionadas, criticadas e revistas num processo de troca entre atores
sociais. O interlocutor tem, portanto, um papel fundamental nas trocas discursivas
gue permitem a construcao de saberes.

Nesse contexto, Tardif (2010) introduz a ideia de “exigéncias de racionalidade”
para explicitar que os atores sociais sdo dotados de racionalidade, o que lhes
proporciona a capacidade de agir, falar e pensar sobre sua prética.

Por esse motivo, ela [a ideia de racionalidade] parece ser o ndcleo de
uma possivel colaboragdo entre “tedricos e praticos”, entre os
pesquisadores universitarios e os professores de profissdo, na
medida em que essa colaboracdo exige que o0s primeiros
reconhecam que os segundos possuem uma racionalidade, ou seja,
saberes e um saber-fazer baseado em razdes, motivos, argumentos,
etc., diferentes, por hip6tese, daqueles que encontramos na ciéncia e
na pesquisa, mas adequados as situacbes praticas da profissdo
docente (TARDIF, 2010, p. 204).

Ao afirmar que o saber “ndo reside no sujeito, mas nas razdes publicas que
um sujeito apresenta para tentar validar, em e através de uma argumentacao, um
pensamento, uma proposi¢cado, um ato, um meio, etc.” (TARDIF, 2010, p. 206), esse
autor oferece ferramentas metodologicas para a analise dos saberes docentes.
Tardif (2010) reconhece a relevancia do respeito aos saberes dos professores,
porém acrescenta que tais saberes ndo sédo inquestionaveis e que seu valor vem do
fato de poderem ser criticados e melhorados.

Neste estudo, buscamos intermediar um dialogo entre e com as professoras
no intuito de analisar a pratica e os saberes docentes em relacdo ao trabalho de
escrita coletiva de textos, bem como verificar o papel da reflexdo sobre a acdo nas
estratégias utilizadas pelas professoras ao conduzir tal atividade. Apresentamos a
seguir o percurso metodologico adotado na pesquisa para alcancar os objetivos

pretendidos.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

Para respondermos as questdes a que nos propusemos nesse trabalho, foi
adotado o estudo de caso que, conforme André (1984), é uma forma particular de

estudo que pretende

[...] retratar o idiossincratico e o particular como legitimos em si
mesmos. Tal tipo de investigacdo toma como base o
desenvolvimento de um conhecimento idiogréfico, isto é, que enfatiza
a compreensdo dos eventos particulares (casos). O caso é, assim,
um “sistema delimitado”, algo como uma instituicdo, um curriculo, um
grupo, uma pessoa, cada qual tratado com uma entidade Unica,
singular (ANDRE, 1984, p. 52).

Ainda de acordo com André (1984), o estudo de caso envolve uma
metodologia eclética, utilizando diferentes procedimentos para a investigacédo
sistemética de uma instancia. Nas palavras da autora, a caracteristica que diferencia
o estudo de caso de outras formas de estudo é “a énfase na singularidade, no
particular. Isso implica que o objeto de estudo seja examinado como Unico, uma
representacdo singular da realidade, realidade esta, multidimensional e
historicamente situada” (ANDRE, 1984, p. 52).

A descricdo da metodologia adotada na presente pesquisa foi organizada da
seguinte maneira: inicialmente, apresentaremos uma caracterizacdo dos sujeitos
participantes da pesquisa e das escolas onde as docentes trabalhavam; depois,
serdo descritos os procedimentos utilizados para a coleta dos dados e, finalmente, o

método de analise dos dados encontrados.

3.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Participaram do estudo duas professoras da Rede Municipal do Recife que
atuavam no ultimo ano da Educacéo Infantil (Grupo V) e as criangas com as quais
elas trabalhavam, na faixa etaria entre cinco e seis anos de idade. A escolha de

criangas do Grupo V justifica-se pelo fato de ja estarem utilizando a linguagem oral
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para plena comunicagdo, o que possibilita uma maior participagao na atividade de
escrita. Além disso, as crian¢as que frequentam o Ultimo ano da Educacdao Infantil ja
estdo, possivelmente, mais familiarizadas com a situacéo de escrita coletiva.

Foram considerados como critérios para a escolha das professoras: a
disponibilidade e a motivacédo para participar da pesquisa, assim como, a indicacéo
de outras educadoras, pessoas ligadas a escola ou a Secretaria de Educacdo como
sendo professoras que desenvolvessem boas praticas e que ja trabalhassem com
producdo coletiva de textos. Esse ultimo critério foi adotado a fim de que fossem
escolhidas professoras que tivessem desenvolvido ao longo da sua carreira
profissional uma experiéncia com producdo coletiva de textos que lhes permitisse
explicitar com mais facilidade os saberes construidos em relacéo a esse trabalho.

Assim, apds o contato com técnicos da Geréncia de Educacéo Infantil, com
gestoras e coordenadoras de escolas e CMEI’s,® realizamos uma conversa com
doze professoras indicadas para verificar a adequacao do perfil das docentes aos
critérios elencados e colocar para elas a proposta de estudo, explicitando os
procedimentos a serem utilizados. Dentre as doze educadoras contactadas, duas
afirmaram ter disponibilidade e interesse em participar do estudo, além de
desenvolverem em sua rotina de trabalho com as criancas atividades de producéo
coletiva de textos a um bom tempo.

Ressaltamos que o fato das professoras terem aceitado participar da
pesquisa com entusiasmo revela 0 seu compromisso com a qualidade do trabalho
realizado em sala e com o seu desenvolvimento profissional. Esse € um aspecto que
consideramos importante para a adocdo de métodos de pesquisa que exigem o
engajamento dos participantes com o estudo, envolvendo a interacdo entre eles e
também a exposicao e analise das suas acoes.

O quadro a seguir apresenta o perfil das docentes que participaram da

pesquisa e de suas respectivas turmas:

® Centros Municipais de Educacéo Infantil que atendem a criancas a partir do bercario e s&o
considerados instituicbes de referéncia no municipio, em virtude de aspectos como o espago fisico.



59

Idade | Formacdo | Tempo de | Tempo de Faixa Quantidade
docéncia | trabalho etaria de criangas
com das matriculadas
Educacao | criancas
Infantil
Professora A | 42 Graduacdo | 28 anos 18 anos 5 a 6 25
anos | em anos
pedagogia
(FACHO) e
especializa
céo em
Literatura
infanto-
juvenil
(FAFIRE)
Professora B | 30 Graduacgéo | 10 anos 10 anos 5 a 6 14
anos | em anos
Pedagogia
(UFPE)

QUADRO 1: Caracterizacdo das docentes e das turmas que participaram do estudo

Como se pode observar, as duas docentes tinham formacao superior, ambas
com graduacdo em Pedagogia, bem como ampla experiéncia de ensino e de
trabalho com Educagdo Infantil. Tanto a professora A quanto a professora B
trabalhavam no horario da manhd com as turmas observadas e também
desenvolviam atividades a tarde na prépria Rede Municipal do Recife, porém em
outras escolas, a primeira como coordenadora pedagogica e a segunda como
professora de uma turma de 1° ano do 1° ciclo (antiga sala de alfabetizacao).

3.2 CARACTERIZACAO DOS ESPACOS OBSERVADOS

Apresentamos nessa se¢cdo uma breve descricdo das escolas onde as duas
professoras atuavam no seu trabalho cotidiano com as turmas que participaram do
estudo. Consideramos que conhecer o contexto no qual a atividade docente esta
inserida oferece algumas informacdes sobre as condi¢cdes concretas de trabalho,
gue podem ajudar na compreensao de aspectos relativos a pratica pedagogica.

A instituicdo onde trabalhava a professora A esta localizada num bairro do

Recife conhecido pelos altos indices de violéncia. A escola funcionava num prédio
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de 2 andares, atendendo a 11 turmas de Educacédo Infantil (grupos IV e V) nos
horarios da manha e da tarde e mais 25 turmas de Ensino Fundamental e EJA nos
horarios da manhd, tarde e noite. O prédio era grande, porém havia pouco espaco
externo as salas de aula. No térreo havia um patio pequeno, mas ndo se observava
criangas brincando nesse espago.

O estado de conservagdo das portas e paredes era muito precario e nao se
observava producdes das criancas nas paredes do prédio. Algumas salas de aula
eram grandes e outras bem pequenas.

A sala onde a professora A trabalhava era ampla e iluminada. Possuia janelas
e ventiladores, o que fazia com que a sala ficasse arejada. As criangas eram
organizadas em grupos, sentadas em conjuntos de mesas com quatro cadeiras de
madeira adequadas a sua altura. O espag¢o contava com um armario onde a
professora guardava materiais, um quadro branco conservado e alguns trabalhos
que a professora realizava com as criancas, além de uma lista com 0s seus nomes,
afixados nas paredes.

A professora B trabalhava numa escola especifica de Educacao Infantil, que
atendia apenas a turmas de grupo IV e grupo V, totalizando 12 turmas distribuidas
nos horarios da manha e da tarde. A escola funcionava em uma casa adaptada,
num espaco muito pequeno com salas também pequenas. Havia um espaco externo
(nos fundos da escola e um corredor lateral) onde as criancas brincavam durante o
recreio. Havia também um tanque de areia com pneus enterrados que ficava na
parte da frente da escola. Nas paredes da escola havia producdes das criancas e
trabalhos realizados pelas turmas.

A sala de trabalho da professora B possuia condicionador de ar, mesas e
cadeiras individuais, coloridas e na altura adequada as criancas. Nas paredes da
sala, havia um mural de chamada, um quadro de aniversariantes, textos coletivos
produzidos pelo grupo (reescrita de historias), desenhos das criangas, mural com as
letras do alfabeto e calendéario. Além das mesas e cadeiras individuais, a sala
contava com um quadro branco conservado e um armario de aco pequeno onde a

professora guardava o seu material de trabalho.



3.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Por considerarmos um percurso p

guestbes de pesquisa, utilizamos a triangulacdo de procedimentos na coleta dos
dados (entrevista, videografia e autoconfrontagdo). Assim, os dados foram coletados

através de:

1) Entrevista com as professoras;

2) Videografia de atividades de produca

educadoras;

3) Grupos de discussao, realizados com as
A Figura 1sintetiza a sequéncia dos

no presente estudo:

ossivel para a elucidacdo das nossas

0 coletiva de textos conduzidas pelas

docentes.

procedimentos metodoldgicos utilizados

ENTREVISTA 1

A

y

PRODUCAO DE TEXTO COLETIVO 1
ENTREVISTA 2

A

y

GRUPO DE DI

SCUSSAO 1

A

y

PRODUGCAO DE TEXTO COLETIVO 2
ENTREVISTA 3

A

y

GRUPO DE DI

SCUSSAO 2

A

y

PRODUCAO DE TEXTO COLETIVO 3
ENTREVISTA 4

A

y

GRUPO DE DISCUSSAO 3
ENTREVISTA 5

FIGURA 1: Esquema do percurso metodolégico adot

ado na pesquisa
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Como se pode ver, foram realizados ao todo trés grupos de discusséo, trés
atividades de producgédo coletiva de textos conduzidas pelas docentes e cinco
entrevistas com as mesmas. A seguir, descreveremos em mais detalhes os

procedimentos utilizados:

3.3.1 As entrevistas com as professoras

As cinco entrevistas tiveram um roteiro semiestruturado e foram
audiogravadas e posteriormente transcritas. A entrevista 1 foi realizada com as
professoras antes da primeira atividade de producéo coletiva. Além de coletar dados
referentes a trajetéria profissional de cada docente, buscamos conhecer/registrar
durante essa primeira entrevista 0s saberes verbalizados por elas relativos a
proposta de producdo de textos em situacbes de escrita coletiva com criancas da
Educacao Infantil (ver Apéndice A). O tempo gasto na entrevista realizada com a
professora A foi de 43 minutos e com a professora B foi de 27 minutos.

As entrevistas 2, 3 e 4 foram realizadas ap0s as atividades de producao
textual com o objetivo de apreender a avaliacéo feita por cada professora sobre o
seu trabalho momentos depois da sua realizacdo (ver Apéndice B). Essas
entrevistas tiveram uma duracdo média de 8 minutos com a professora A e de 5
minutos com a professora B. Por fim, a entrevista 5, conduzida com as duas
professoras simultaneamente, foi feita no final do Ultimo grupo de discussdo. Essa
Gltima entrevista durou 22 minutos e objetivou apreender a avaliacdo das docentes
da experiéncia de participar na pesquisa. Além disso, foram feitas duas perguntas
que ja tinham sido formuladas na entrevista 1. Dessa forma, buscamos verificar
possiveis modificacdes nas respostas das docentes em relacdo aos conhecimentos
que, segundo elas, as criangas poderiam construir durante o processo de escrita
coletiva, bem como explorar suas reflexdes sobre o papel da professora ao mediar
esse tipo de atividade (ver APENCIDE C).
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3.3.2 As atividades de producéao coletiva de textos

Conforme foi combinado com as docentes, os dias em que as atividades de
escrita coletiva de textos estavam previstas foram comunicados pelas professoras
para que a atividade pudesse ser observada. Com o intuito de atingirmos de maneira
mais eficiente os nossos objetivos, as trés atividades de producdo coletiva foram
videogravadas, transcritas e analisadas numa perspectiva qualitativa. Assim, foi
possivel “capturar multiplas pistas visuais e auditivas que vao de expressodes faciais
a diagramas no quadro-negro, e do aspecto geral de uma atividade a didlogos entre
professor e alunos” (Roschelle et al., 1991 apud MEIRA, 1994, p. 61).

A videogravacao das atividades foi realizada pela pesquisadora e teve como
foco as acOes da professora, tendo em vista que o trabalho docente constitui o ponto
central do estudo. O tempo médio gasto pela professora A nas atividades foi de 32
minutos e pela professora B foi de 19 minutos. Antes da primeira producao textual, a
pesquisadora fez algumas visitas as turmas para que as criancas pudessem se

familiarizar com sua presencga na sala e com a camera filmadora.

3.3.3 Os grupos de discussao

Chamamos aqui de “grupos de discussao” os encontros que reuniram as duas
professoras e a pesquisadora. Tais encontros foram realizados entre uma producao
textual e outra, como mostra a Figura 1, apresentada anteriormente. Esse
procedimento, também chamado de Focus Group, visa a discussao de um topico

especifico em que

os participantes influenciam uns aos outros pelas respostas as
ideias, as expectativas e aos eventos colocados pelo moderador, e
dessa maneira sao registradas as opinides-sintese das discussfes
estimuladas/orientadas pelo mediador, que em Estudo de Caso
devera ser o proprio investigador (MARTINS, 2008, p. 28).

Os trés encontros realizados tiveram o objetivo de estimular um processo

reflexivo sobre as acbes das professoras, proporcionando o espago para que as
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docentes pudessem falar sobre as suas acdes e estabelecer trocas discursivas, por
meio das quais explicitavam os saberes relativos a pratica de producéo coletiva de
textos. Esses momentos duraram em média 3 horas e 40 minutos.

As reunibes foram planejadas pela pesquisadora seguindo um roteiro de
discusséo tendo como base algumas questdes problematizadoras formuladas pela
pesquisadora para serem discutidas nos encontros. Tais questdes eram geradas em
funcdo das atividades encaminhadas por cada docente, registradas nos videos. Os
grupos de discussdo também contemplaram a reflexdo sobre alguns textos que
tratavam da producdo textual coletiva na Educacdo Infantii e a técnica da
autoconfrontacdo, procedimento em que as educadoras sdo incentivadas a
comentar sobre a sua pratica restaurada pelo video.

A técnica da autoconfrontacdo comecou a ser utilizada na Franca pela
Psicologia Ergondmica (Clot e Faita, 2000 apud GOIGOUX, 2002), mas vem sendo
incorporada aos estudos que investigam a atividade docente e aos momentos de

formacéo de professores. Nas palavras de Goigoux (2002, p. 127, traducdo nossa),

se o confronto da mestra com seu proprio discurso e com sua
imagem tem enriquecido o seu conhecimento sobre sua prépria
atividade, ele tem contribuido, sobretudo, para compreender suas
intencdes e as razbes que a fizeram agir da forma como agiu.

No presente estudo o procedimento da autoconfrontacdo foi utilizado com o
objetivo de facilitar a explicitacdo dos saberes estruturantes do ensino (em relacéo a
producdo coletiva de textos), aprofundando a entrevista 1, no sentido de captar
aspectos que néao tivessem sido explicitados pelas professoras nesse primeiro
momento. Alguns pontos revelados nas entrevistas foram, entdo, retomados nos
encontros para confrontar, enriquecer e aprofundar a discusséo.

Desse modo, as educadoras assistiram a atividade que realizaram com as
criangas, através do video, sendo, ao mesmo tempo, encorajadas a comentar sobre
a sua pratica, refletindo, conjuntamente, acerca da conducdo do seu trabalho
durante a producéo do texto, por meio de acdes que incluem descrever, informar,
confrontar e reconstruir a pratica docente (Smyth apud IBIAPINA; LOUREIRO
JUNIOR; BRITO, 2007).

Em sintese, durante os grupos de discussao, as docentes foram mobilizadas

a assumir uma postura ativa e critica, atuando como protagonistas da sua atividade,
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em situacdo de didlogo com a pesquisadora. Embora ainda ndo seja usado com
frequéncia como procedimento metodolégico em pesquisas brasileiras na éarea
educacional, o confronto de educadores com a prépria pratica através do video ou
de protocolos de transcricdo de atividades tem revelado resultados interessantes
(SOARES, 1998; GOIGOUX, 2002; NASCIMENTO; BRANDAO, 2010).

Além de permitirem a andlise dos saberes docentes, os procedimentos
descritos acima possibilitaram a identificacdo das mudancas e regularidades
apresentadas pelas professoras em sua pratica entre uma producéao textual e outra,
bem como as estratégias utilizadas pelas mesmas na gestéo das suas agoes.

Embora nossos objetivos estejam ligados a investigacdo cientifica na
conducado dos grupos de discussao, ndo podemos deixar de considerar que esses
momentos tiveram uma dimensdo formativa assumindo um carater de
videoformacéo, ja que contaram com a reflexdo sobre a prética através do video
além de promoverem a interacdo entre as docentes na troca de saberes. Conforme
Ibiapina, Loureiro Junior e Brito (2007, p. 55), a utilizacdo da videoformacdo em
trabalhos de pesquisas contribui “tanto com a formacgao do professor quanto para a
producdo de conhecimentos cientificos. Essa producdo ocorre a partir da parceria
gue se estabelece entre os professores, 0s pares e o0 pesquisador.”

Considerando essa dimensédo formativa e o papel ativo das docentes como
colaboradoras da pesquisa, participando de uma parte da analise da sua mediagéo
durante as atividades e da avaliacdo dos procedimentos utilizados, podemos afirmar
que o estudo caminhou numa perspectiva de pesquisa colaborativa. No entanto,
entendemos que o presente estudo ndo se enquadra no modelo de pesquisa-agéo
colaborativa descrito por Zeichner (1998) em que as docentes participam de todas
as etapas da pesquisa, incluindo a definicdo de objetivos e métodos.

Os trés grupos de discussdo foram realizados no horario de trabalho das
professoras, com autorizagcdo da Secretaria de Educacdo. As reunifes foram
agendadas com as educadoras e com as gestoras das escolas no intuito de que as
instituicbes pudessem se organizar previamente para a auséncia das docentes nos
dias marcados.

As reunibes foram realizadas em uma sala da UFPE e também foram
videogravadas com a ajuda de uma assistente. Desse modo, a pesquisadora péde
resgatar as falas/comentarios/andlises/reflexdes considerados mais relevantes

nesses encontros. A estrutura dos grupos de discussao sera tratada de forma mais
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detalhada na secdo 4.2.1. Optamos por incluir essa descricdo na secédo referente a
apresentacdo dos resultados para facilitar a compreensao do leitor sobre a analise

dos dados.

3.4 METODOLOGIA ADOTADA NA ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados coletados foi conduzida com base na andlise de
contetdo de Bardin (2002), pois consideramos a metodologia mais indicada para a
elucidacdo das questbes investigadas na pesquisa. Bardin (2002, p. 42) define a

analise de contetido como

um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢fes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetdo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigcbes de
producédo/recepc¢ao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Tal metodologia compreende trés etapas fundamentais: a) pré-analise —
contato inicial do pesquisador com os dados colhidos para uma primeira exploracao
e selecdo do material a ser analisado; b) exploracdo do material — fase de
implementacédo dos procedimentos: organizacao dos dados através de categorias ja
testadas ou da construcdo de categorias a partir da frequéncia e significados
comuns das unidades de analise; c) tratamento dos dados e interpretacfes — fase de
geracao de inferéncias sobre o texto.

Foram construidas categorias para a andlise das intervencdes docentes
durante a mediacdo das producdes coletivas a partir da leitura das transcricdes®
(ver Apéndice D) e da observagédo cuidadosa dos videos. Vale ressaltar que as
transcricbes ndo substituiram as videogravagdes, pois os dois tipos de registro
constituiram o material de analise. Assim, os episddios de video foram assistidos
varias vezes pela pesquisadora tanto para o planejamento dos grupos de discusséo

guanto para a analise dos dados, uma vez que esse tipo de registro forneceu

® Nas transcricdes foram atribuidos nomes ficticios as professoras (quando seu nome era
mencionado). O mesmo foi feito em relagdo as criancas, para que pudéssemos acompanhar as suas
intervencdes nas trés atividades.
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elementos das acbes das educadoras dificeis de serem apreendidos apenas através
da leitura das transcricdes. Durante a observagdo dos videos foram feitas anotacdes
preliminares. Essa tarefa permitiu “uma familiarizagdo com os dados e a elaboragao
de uma caracterizagao geral da atividade” (MEIRA, 1994).

Também foram construidas categorias para a analise dos saberes explicitados
pelas professoras, por meio da apreensao das unidades de sentido presentes nos
discursos das docentes nas entrevistas e nos grupos de discussao.

Para a categorizacdo dos dados, foram construidos quadros de referéncia. No
caso da andlise das intervencdes docentes na mediacdo das atividades, a
categorizacao foi feita também por um segundo juiz e os pontos divergentes foram
julgados por um terceiro juiz. Depois desse processo, foram construidos gréaficos a
fim de organizar os dados referentes a frequéncia dos tipos de intervencéo
realizados pelas docentes em cada producao coletiva. Com isso, foi possivel obter
uma visao quantitativa das acdes das professoras e verificar 0 movimento realizado
por elas entre uma atividade e outra.

Durante a analise buscamos confrontar os dados coletados nas entrevistas,
na observagao das producdes coletivas mediadas pelas professoras e nos grupos
de discussao, salientando diferentes dimensdes do trabalho docente nas praticas de
producao coletiva de textos com criancas da Educacéo Infantil, que constitui 0 nosso

objeto de estudo.
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4 RESULTADOS

4.1 ANALISE DAS PROPOSTAS DE PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS:
REFLEXOES SOBRE A PRATICA DOCENTE

Nesta secdo discutiremos o primeiro objetivo do presente estudo, ou seja,
Identificar e analisar os tipos de intervencéo realizados pelas professoras durante
situacdes de escrita coletiva de textos quanto a aspectos como: o comando dado
para a realizacdo da atividade, a discussao sobre a forma composicional do género
textual, a reflexdo sobre os aspectos sociointerativos do texto que est4d sendo
produzido, as propostas de reviséo textual e estratégias de interacdo com o grupo.

Apresentaremos ao longo dessa secdo como cada professora conduziu as
atividades de producédo coletiva de textos com seus respectivos grupos de criangas.
Os resultados serdo organizados da seguinte maneira: inicialmente, mostraremos
como as docentes inseriram as atividades em seu planejamento; depois faremos
uma analise dos comandos dados por elas para a producdo textual e, por fim,
discutiremos as intervencdes encaminhadas pelas professoras durante as atividades

observadas.

4.1.1 Como as professoras inseriram as atividades no planejamento?

Como foi dito na secéo 2.2.1, entendemos, assim como Bronckart (1999), que
as condicdes de producédo textual ndo se restringem ao contexto imediato da
atividade, mas contemplam aspectos mais amplos como as experiéncias dos
autores adquiridas ao logo da sua historia de vida, 0s papéis sociais
desempenhados por eles e por seus interlocutores e o lugar onde o texto é escrito
(nesse caso, a instituicdo escolar). No entanto, considerando que 0 contexto
imediato também conduz o direcionamento da atividade de escrita, julgamos
importante discutir acerca das situacfes em que foram inseridas as atividades de

escrita coletiva na pratica das duas professoras para situar 0 nosso leitor,
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contextualizando as discussdes posteriores.

Nesse sentido, antes de iniciarmos a andlise, vale lembrar que as duas
professoras ja tinham vivenciado outros momentos de producao coletiva de textos
com as turmas observadas e esse tipo de atividade fazia parte de sua rotina com as
criangas.

Na primeira entrevista realizada, as professoras mencionaram estratégias
diferentes quando pensavam em propor a escrita coletiva de um texto para as
criangas. A professora A afirmou que costumava realizar a atividade “sem esperar
que uma situacdo ocorresse”. Segundo a docente, ela tentava aproveitar as
situacdes do dia-a-dia da escola, mas também levava propostas de atividades que
pudessem dar margem para a producao textual como, por exemplo, a confeccao de
objetos que as criancas pudessem depois ensinar como fazé-los através de um texto
instrucional; preparar um prato e depois escrever uma receita culinaria ou propor
uma leitura que pudesse gerar a escrita de um texto coletivamente. Ainda segundo a
professora A, 0s géneros textuais geralmente propostos nas atividades de producéo
coletiva eram: “convite, receita culinaria, outro texto instrucional que pode ser
relacionado a confec¢cao de uma fantasia, de um fantoche e lista”.

A professora B, por sua vez, afirmou durante a entrevista que costumava
propor a escrita coletiva dentro de uma sequéncia de atividades que geralmente é

organizada em torno de um tema. Vejamos o que diz a docente:

Geralmente a gente trabalha com tema. Ai todo tema, a gente tem
uma série de atividades e dentre elas o texto coletivo. Geralmente é
a Ultima. Por exemplo, quando é uma atividade... a gente fez a
atividade do indio, ai eu vou coletando: o que é pra vocés cultura
indigena? O que é que vocés pensam sobre indio? E eles vao
jogando informacgbes. Ai a gente faz todo um trabalho da cultura
indigena, texto tematico, faz pesquisa na internet, filme, conversa,
mostra, entrevista em casa sobre..., televisdo pa pa pa... Depois de
tudo o que a gente fez, no final, o que foi que a gente aprendeu
sobre cultura indigena? Entédo, vamos montar um texto dizendo o que
€ cultura indigena agora depois de tudo o que a gente observou.

Como podemos perceber, € bastante comum na préatica da professora B a
escrita de textos que buscam sistematizar/registrar informagdes sobre temas
trabalhados em sala, algo mais proprio do universo escolar. No entanto, esse nao é
0 Unico género textual que a docente costuma trabalhar em suas aulas. Ainda na

entrevista, a professora afirma que também tem a préatica de propor a producédo de
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receitas culinarias, reconto de historias e relatos (geralmente de algum passeio
realizado pelo grupo).

Apesar de apresentarem diferencas em relacdo a maneira de inserir a escrita
coletiva de textos, fica claro durante as entrevistas que as duas professoras fazem
um planejamento cuidadoso e sistemético das atividades realizadas com as
criangas. Assim, faz parte da préatica pedagogica das docentes 0 momento de pensar
como a rotina do grupo sera organizada e qual a melhor maneira de propor a
producao textual para a turma, como afirma a professora A: “a turma ja vem numa
cadéncia de atividades que eu sinto que da pra inserir. Ndo vem assim de
paraquedas: eu chego hoje e eu que decidi que quero fazer convite” [...]. O Quadro
2, a seguir, mostra as trés situacbes de producdo textual em que foram

desenvolvidas as atividades de producdo coletiva de textos por cada uma das

educadoras.
12 atividade 22 atividade 32 atividade
Professora A Produgdo de um |Escrita de um |Escrita de um
texto instrucional | convite, chamando | bilhete para a
ensinando como se | a comunidade | direcdo da escola
faz uma bola de | escolar para | solicitando o]
meia. apreciar uma | material para a
exposicao dos | confeccdo de um
trabalhos da turma. | fantoche do saci
pereré.
Professora B Recontagem de | Escrita da receita | Escrita de um
uma fabula | de um prato | convite chamando
conhecida: “A | preparado em sala | os familiares das
galinha ruiva”. (biscoitos da | criangas para
alegria) para levar | participarem da
para casa e | festa da familia.
presentear um
familiar guerido
junto com um
saquinho de
biscoitos.

QUADRO 2: Propostas de escrita coletiva desenvolvidas pelas professoras

Antes de propor a primeira atividade (a escrita de um texto instrucional), a
professora A confeccionou com as criangas bolas de meia e sugeriu que em outro

momento 0 grupo escrevesse um texto ensinando outras pessoas a confeccionarem
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o brinquedo. A proposta tinha uma finalidade bem clara para as criancas, porém, a
professora ndo delimitou quem seriam, de fato, os interlocutores do texto produzido.
Como veremos mais adiante, sempre que se referia aos destinatarios do texto a
professora os apresentava de uma maneira bem genérica, referindo-se a alguém
qgue pudesse chegar na sala e, eventualmente, ler o texto.

A professora B desenvolveu a sua primeira proposta de escrita coletiva em
uma situacdo comunicativa mais limitada a esfera escolar (reescrita de uma fabula
conhecida do grupo). Nesse tipo de situacéo fica mais dificil para a crianga perceber
a necessidade de revisar o texto e de deixa-lo mais claro em funcdo das suas
finalidades e da compreensédo do interlocutor. A docente ndo explicitou para as
criancas qual era o objetivo da producédo textual. Na verdade, tratava-se de uma
proposta bem conhecida do grupo, pois conforme a educadora revelou na entrevista,
essa era uma atividade frequente em sua rotina. Assim como fez a professora A, a
docente também se referiu aos destinatarios do grupo de forma um tanto genérica:
“alguém que pudesse ler o texto”, sem definir de maneira clara quem seriam esses
interlocutores.

Os resultados que apresentaremos na sec¢éo 4.1.3, quando discutiremos as
intervencdes das professoras em cada atividade, evidenciam que ao propor o
reconto por escrito de uma historia os objetivos didaticos da educadora parecem
estar mais voltados para o trabalho de compreensao do texto do que, propriamente,
para o desenvolvimento de habilidades de producédo textual. Ou seja, parece haver
um maior investimento da professora em ajudar as criangas a recuperarem O
contedudo da histéria e a organizar os eventos narrados na sequéncia temporal
esperada com base na historia. Durante a entrevista a docente falou sobre os
procedimentos realizados por ela numa escrita desse tipo: “eu vou mostrando essa
sequéncia pra organizar na cabecinha deles a sequéncia, eu acho que isso facilita
na cabecinha deles a organizacao das ideias porque se ndo vem tudo de uma vez”.

Voltando ao Quadro 2, vemos que na segunda atividade de escrita
desenvolvida, as duas professoras inseriram a produgcdo textual em seu
planejamento procurando criar um contexto em que as criancas pudessem visualizar
de forma mais clara as finalidades do texto e seus interlocutores. Os textos
produzidos pelas duas professoras também contavam com destinatarios ausentes
ao momento da escrita, 0 que permitia uma maior reflexdo sobre a adequacéo do

conteudo aos objetivos pretendidos e sobre a necessidade de pensar melhor na
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forma de escrever, buscando facilitar a compreenséo do leitor.

Em relag&o aos géneros discursivos produzidos (convite e receita culinaria), €
interessante observar que estes ndo sao restritos a esfera escolar, mas sdo géneros
de circulacdo social. A producéo coletiva desenvolvida pela professora A foi gerada a
partir de uma necessidade do cotidiano da escola (convidar os familiares para um
evento) que foi compartilhada com as criancas. Ja a producdo vivenciada pela
professora B foi sugerida por ela depois de uma atividade realizada na sala
(preparacédo de um prato).

Na terceira producdo textual as duas professoras também planejaram a
atividade de modo que fosse construido um contexto em que as criancas
percebessem mais facilmente quais eram as finalidades a serem alcancadas e quem
eram seus destinatarios. Dessa vez, as duas professoras aproveitaram situacfes
comunicativas mediadas pela escrita geradas a partir das necessidades do cotidiano
da escola e compartilharam com as criangas. Os géneros produzidos (bilhete e
convite) circulam em diversas esferas da atividade humana e ndo apenas na escola
e os destinatarios ndo se restringem a professora e aos colegas de sala.

No que se refere a participacdo das criancas, observamos que nas trés
atividades conduzidas pelas duas professoras as criangas estavam muito motivadas
e demonstravam bastante interesse em participar da atividade, colaborando com a
escrita do texto. Mesmo na primeira atividade, em que ndo havia finalidades ou
destinatarios bem delimitados, os dois grupos participaram ativamente. Isso mostra
que o nivel de envolvimento das criangcas em uma producdo coletiva de textos
parece estar relacionado n&o apenas ao contexto imediato em que as atividades sé&o
realizadas, mas também as estratégias utilizadas pelas docentes para incentivar a
participacdo das crian¢as durante a escrita do texto e em atividades anteriores. Para
propor a primeira producdo, a professora B, por exemplo, leu e contou a fabula
varias vezes e de diferentes formas para as criancas, trabalhou com a mdusica
cantada por uma das personagens, sugeriu desenhos das personagens, dentre
outras atividades que foram mobilizando o interesse das criangas pelo texto e pelo
tema tratado. No momento de recontar a fabula por escrito, as criancas
demonstraram que conheciam bastante o texto original, colaboraram muito, dando
sugestbes para a escrita e se mostraram bastante atentas. Outra hipdtese que
justifica a participacdo ativa das criancas na reescrita da fabula esta relacionada ao

fato de que por conhecerem bem o texto, elas, provavelmente, se sentem mais
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seguras para sugerir ideias na construcéo da nova versado. Assim, o desejo de ser
autor e de ser aceito pelo grupo pode ser também uma motivagdo implicita nessa

situacéo de escrita.

4.1.2 Como foram os comandos dados pelas professoras para a realizacao das

producdes textuais?

Como ja foi dito anteriormente, de acordo com a abordagem tedrica adotada
nesse estudo, a situacdo de enunciacdo na qual o sujeito produtor de textos esta
inserido determina a construgdo por ele de uma “base de orientagdo geral” da
atividade de linguagem (Schneuwly, 1988). Essa é a primeira operacao envolvida na
atividade de produzir textos e exerce uma influéncia sobre as demais operacgoes,
pois orienta 0 que o sujeito precisa fazer durante a atividade de linguagem.

Nessa perspectiva, o comando dado pela professora para a producédo textual
€ um aspecto muito importante, pois é um fator que direciona a criacdo dessa base
de representacdes internas construida pelas criangcas quando estdo diante da tarefa
de escrever um texto. O Quadro 3, a seguir, mostra os comandos dados pela

professora A nas trés atividades de producao coletiva de textos:

12 atividade

22 atividade

32 atividade

P: N6s vamos escrever no
quadro como foi que a
gente fez a bola de meia,
quais foram os materiais
que a gente usou pra fazer
a bola de meia...
Samantha: O jornal e a
meia.

Kaline: Dois jornal e uma
meia.

P: Ta certo? Entao a gente
vai escrever no quadro 0s
materiais que a gente usou
pra fazer a bola e como foi
que a gente fez a bola de
meia. Pra qué? Pra qué
gue a gente vai fazer isso?
Lembram que Laura disse
gue a gente vai fazer e ai

P: Eu quero fazer com
vocés aqui um convite,
como eu ja disse pra qué?
Convidando as
professoras dessa escola,
algumas, as diretoras
dessa escola, os pais de
Vvocés e as maes para eles
virem ver os trabalhos que
a gente j4 fez: a bola de
meia, 0 brigadeiro e da
pipoca que a gente vai
fazer. Olharem os textos
gue a gente fez e as fotos.
Vocés querem, entéo,
fazer o convite comigo?

P: Ao invés de eu ir la
embaixo, eu mesma sair
daqui e pedir papel
crepom, papel oficio e o
papel preto pra fazer o
olhinho do saci, eu pensei
assim: que tal se nos
fizéssemos todos juntos
um bilhete? A gente faz
aqui no quadro depois eu
passo pro papel e vou ver
qual € a pessoa, Vvou
escolher uma pessoa que
vai levar esse bilhete pra
as diretoras pra elas
mandarem o material que
ta faltando pra a gente
poder fazer 0 nosso
fantoche do saci pereré.




depois Laura vai fazer um
cartaz pra colocar aqui ha
sala pra que as pessoas
guando chegarem aqui, 0s
visitantes, saibam como foi
que a gente fez a bola de
meia? Laura explicou isso
nao foi? Entdo, quando eu
estiver escrevendo aqui no
quadro, eu preciso que
vocés me ajudem falando
0S materiais que a gente
usou, falando, explicando
como foi que a gente fez a
bola de meia, certo? Entdo
vamos prestar bem
atencdo. Pensar - olha pra
ca, Samantha — como foi
que a gente fez. Vocés vao
falando e o que vocés
falarem eu vou escrever
no quadro, mas eu vou
ajudar vocés, certo? Eu
vou fazer algumas
perguntas e Vvocés Vao
respondendo e o que
vocés forem respondendo,
eu vou escrevendo aqui.
Ta bom assim? Vamos |4?
Vamos comecar, entdo?

Entdo, o que é que vocés
acham? Ao invés de eu
fazer o bilhete sozinha,
nés poderiamos aqui no
quadro fazer o bilhete para
as diretoras pedindo os
materiais que estédo
falando. Depois eu copiava
num papel e escolhia uma
pessoa pra ir |4 levar o
bilhete, ai elas dariam o
resto do material que esti
faltando pra a gente fazer
o fantoche. Vocés querem
fazer esse bilhete junto
comigo?

Crs.: Quer.

P: Por que ai eu sempre
fagco sozinha no meu bird
né? Mas hoje a gente
pode fazer junto néo
pode?

Crs.: Pode.

P: Entdo, vamos ver como
€ que a gente vai fazer
esse bilhete, né?

QUADRO 3: Comandos dados pela professora A para a realizagdo das producdes coletivas
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Como podemos observar, na primeira atividade a professora A explicitou a

finalidade e os possiveis leitores do texto. Porém, ndo deixou claro para o grupo qual

0 género textual que seria produzido. Ja na segunda e na terceira atividade a

docente apresentou comandos que definiam melhor as informagdes e apresentavam

para as criangas a proposta de escrita com maior clareza.

Na segunda e terceira atividades, além de explicitar o género, a finalidade e

os leitores do texto, a professora passa a convidar o grupo para compartilhar com

ela o ato de escrever.

Vejamos a seguir os comandos dados pela professora B:



12 atividade

22 atividade

32 atividade

P: Agora, n6s vamos fazer
um texto...

Carla: Texto coletivo!

P: Isso! Texto coletivo, nés
vamos passar para esse
papel essa historia que a
gente contou agora, e que
a gente trabalhou durante
essa semana.

P: Olha s0, gente. Presta
atencdo. A gente vai
escrever agora a receita
do nosso biscoitinho.
Stenafy: Receita de qué?
P: Do biscoito que a gente
fez ontem.

Stefany: Ah! E.

P: Porgue cada crianca vai
ganhar um desse pra
entregar a uma pessoa, ta
certo, querida de vocés.
Mas, a gente vai colocar a
receita junto do
biscoitinho, por qué? Por
gue a receita ela ensina a
pessoa que vai receber...
Carla: Fazer.

P: A fazer o biscoito. Por
que se a pessoa receber
sem a receita ela pode
dizer assim: poxa tao
gostosinho esse hiscoito,
eu queria saber fazer! Tu
sabe fazer, Stefany, esse
biscoito? Ai sera que
Stefany vai lembrar de
todos os ingredientes da
receita? Vai, Stefany?
Stefany: E dois potes de

margarina... )
P: Olha, ta lembrada! E
por que foi ontem né

Stefany? Mas, depois de
um tempo assim, la daqui
a um més? Sera que todo
mundo vai lembrar? Entao,
a gente precisa escrever a
receita. Por que se a gente
tiver a receita escrita pode
passar um més, dois
meses, um ano e a gente,
sé € pegar a receita e ler
que vai saber fazer. Ndo é
iss0?

P: Nés vamos fazer hoje
um convite para a festa da
familia que vai acontecer
aqui na escola sabado, dia
14, ta certo?

Stefany: Ta longe?

P: E o préximo sabado.
Hoje é quinta-feira,
amanha é sexta, depois é
sdbado. Nao é esse
sabado agora nédo. O outro
sabado. Tem mais uma
semana e dois dias.
Stefany: Eba! Ta perto!

P. Mas, ta perto. Nao ta
muito longe mesmo nao.
Olha sé: nés vamos fazer
0 convite para a festa. Pra
qué serve um convite?
Carla: Pra convidar.

P. Pra convidar, pra
chamar as pessoas. Ndo é
iss0?

Crs.: E.

P: Pra chamar as pessoas
pra algum... VOCcés
lembram que a gente

mostrou ontem e antes de
ontem um monte de...
Stefany: E pra vim com
essa roupa?

P: Nao, é pra vim com
roupa de festa.

Milena: O, tia. Eu vou vim
com meu vestido.

P: Certo, olha s6. Presta

atencao. N6és  vamos,
Geane, noés vamos
escrever agora aqui no

quadro como é que vai ser
0 nosso convite. Nés é que
vamos montar o convite
pra os nossos familiares.
Esse convite ele vai pra
qué? Nés vamos mandar
pra qué esse convite?
Stefany: Pra o povo vim
pra escola.

P: Que povo?

Carla: A nossa familia.

P: Isso! Né, Geane? NOs
vamos fazer esse convite
pra entregar as pessoas

75
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da nossa familia. Nao é,
Milena? E esse convite ele
vai servir pra convidar,
para chamar as pessoas
pra a festa, ndo é Carla? E
preciso prestar atencdo
aqui, Carla. O texto ¢é
coletivo. Todo mundo tem
que participar. Vamos la!

QUADRO 4: Comandos dados pela professora B para a realizacdo das producdes coletivas

Como mostra o Quadro 4, na primeira producdo a professora B deu um
comando bastante vago sem explicitar para as criancas quais as finalidades e quem
eram os interlocutores do texto a ser produzido. A partir da segunda atividade,
podemos perceber o esforgo da docente em conversar com as criangas, explicando
melhor a situagcdo que gerou a escrita do texto. Assim, vemos que a professora
estabelece, de fato, um didlogo com as criancas. Na segunda atividade, &
interessante observar que ao apresentar o comando, a docente faz perguntas que
promovem a reflexdo sobre a importancia do registro escrito naguela situacao.

As estratégias utilizadas pelas professoras na segunda e na terceira atividade
foram bastante positivas, pois além de ajudar as criancas na construcdo de uma
base de representacdes que orienta a producdo textual, promovem um maior
engajamento do grupo com a atividade de escrita.

Outra estratégia utilizada pelas docentes para envolver as criancas na
atividade foi a realizacdo de uma roda de conversa com o0 grupo antes de dar o
comando. A professora A realizou esse procedimento desde a primeira producéo
coletiva e a professora B o fez na segunda e na terceira producao. Vejamos o trecho

a sequir:

[...] P- Todo mundo sabe o que € um convite? Quem aqui ja viu um
convite?

Kaline- Na minha festa de cinco anos minha mae fez um convite.
P- Foi? Ela fez ou comprou?

Kaline- Comprou.

P- Comprou nao foi?

Fabio- Na minha também.

Josué- Na minha fez.

P- Entdo, todo mundo aqui ja pegou um convite, nao ja?

Crs- [balancam a cabeca dizendo que sim]

P- O convite geralmente é feito de qué?

Malon- Mainha fez.



77

P- A gente faz ele de qué? E feito de?

Josué- Carta.

Cr- Dinheiro.

P- Nao. O convite é feito de qué? De papel né? Mas tem varios tipos,
varios modelos de convite. Hoje em dia tem convite feito de papel,
convite feito de pano, de plastico, varios modelos, varias cores,
varias formas, varios tamanhos. Mas todo mundo aqui ja viu um
convite? Ja. No seu aniverséario, no aniversario do seu irmao. Tem
convite de aniversario, tem convite pra casamento, tem convite pra
batizado, tem convite pra cha de bebé. O bebé nasce né? Ai a mée
faz um convite convidando as colegas pra comemorar 0 hascimento
do bebé. Tem convite pra cha de panela. Quando a pessoa vai casar,
ai convida as colegas, as colegas levam presentinhos né? Entéo,
existem convites com varios objetivos. Por varios motivos as pessoas
compram ou fazem convites [...]. (Professora A, 22 atividade).

Ao conversar com as criancas antes da segunda producéo a professora A faz
um trabalho de discusséo sobre as diversas situacdes em que o género circula na
sociedade, ativando os conhecimentos prévios do grupo. No trecho abaixo a
professora B retoma uma atividade realizada no dia anterior para introduzir a

proposta de escrita da receita culinaria:

P- A gente vai explicar pra Cassandra e pra Rafael o que foi que a
gente fez ontem, viu Alysson.

Geovana- Biscoito.

Alysson- Biscoito feliz!

P- Nés fizemos ontem a receita do biscoito.

Alysson- Feliz.

P- Isso! E também ontem nés escolhemos o0 nome do biscoito.

Carla- E biscoito feliz.

P- Biscoito feliz? N&o.

Alyson- E biscoito...

Stefany- Alegria.

P- Foi.

Alysson- Biscoito da alegria.

P- Tia Cyntia perguntou a todas as criangas dessa sala, viu Rafael,
uma sugestao néo foi Alysson?

Alysson- Foi.

P- Uma sugestdo do nome pra o nosso biscoito. Surgiram duas
sugestdes: biscoito feliz e biscoito da alegria. E ai nos fizemos uma
votacéo, cada crianca deu a sua opinido entre biscoito feliz e biscoito
da alegria e ganhou o nome biscoito?

Geane- Feliz.

Maiara- Alegria.

P- Alegria. Ganhou biscoito da alegria. Esse € o nome do nosso
biscoito.

Alysson- Tia, pensei que era biscoito feliz.

P- Mas n&o foi ndo. Foi biscoito da alegria. Porque ficou bem
pertinho um do outro...

Alysson- Porque a do seis foi biscoito da alegria...

P- Isso! Seis votos.
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Alysson- E o numero quatro é do biscoito feliz. [...]

Ainda durante a conversa realizada antes da escrita da receita a professora
faz uma discussao interessante com as criangas, estimulando a reflexdo sobre a
finalidade do texto que sera produzido e também sobre as finalidades do género de
maneira geral. Ou seja, a docente discute sobre as especificidades da situacao
concreta de interacdo na qual a atividade de producao textual esté inserida e tenta

sistematizar esse conhecimento fazendo generalizagdes. Vejamos:

[...] P- Olhem s6: vocés acham importante a gente colocar a receita
junto do biscoito?

Crs- [balangcam a cabeca dizendo que sim]

P- Por qué?

Carla- Porgue tem que saber a...

Alysson- Porque tem que escolher um...

Maiara- Um nome novo da receita.

Geane- [risos]

P- Porque é importante, Maiara, que a pessoa que ganhar o biscoito
tenha a receita aqui?

Carla- Pra poder saber.

P- Pra saber o qué?

Carla- Fazer.

P- Pra saber fazer né? Saber como foi que a gente?

Crs- Fez.

P- E importante que va junto com a receita pra a pessoa saber como
foi que a gente fez aquele biscoito.

Carla- Esse biscoito.

P- Esse daqui. Isso! Areceita, ela diz o qué? Ela ensina o qué?

Crs- Biscoito da alegria.

P- E, mas eu digo assim: uma receita, quando a gente encontra uma
receita, o que é que essa receita ta ensinando a gente?

[siléncio]

P- Ela ensina a gente a fazer a comida nao é? Pode ser um biscoito,
pode ser um bolo. Nesse nosso caso é um biscoito [...].

Durante essas conversas que as professoras realizavam com as criancas
antes mesmo de dar o comando para a atividade, também era feito um trabalho de
anunciar quem seriam os leitores desses textos. Quanto mais se explicita para as
criangas 0s aspectos sociointerativos que fazem parte da situacdo de escrita, mais
elementos Ihes sédo dados para construirem a base de orientacdo que guiaré todo o
processo de producgdao textual.

Podemos dizer que as professoras incentivaram as criangas a pensarem
sobre tais informagdes principalmente nas ultimas producdes. Ao darem o comando

de forma mais clara e mais delimitada e ao promoverem reflexdes sobre o género
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em foco, sobre as finalidades e interlocutores dos textos mesmo antes do comando,
durante conversas com o grupo, as duas docentes passaram, portanto, a estimular a
elaboracdo de estratégias de construcdo de bases de orientacdo para a producao

dos textos, assim como fizeram as professoras pesquisadas por Guerra (2009).

4.1.3 Como as professoras mediaram as atividades de producédo coletiva de

textos?

Como haviamos anunciado no inicio dessa secéo, discutiremos agora sobre a
mediacao docente durante as atividades de escrita coletiva. Apresentaremos aqui as
intervencoes realizadas pelas professoras em cada atividade observada, procurando
mapear quais 0s aspectos que elas se empenharam mais em enfatizar, agueles que
foram menos ressaltados pelas educadoras, bem como as estratégias didaticas
utilizadas por elas nas diferentes situacdes de producao coletiva.

Conforme foi apresentado no item 3.4, as intervencdes das professoras foram
analisadas com base em categorias formuladas a partir da leitura das transcricoes
das atividades de producao coletiva encaminhadas e da observacdo minuciosa dos
registros em video.

ApoOs o contato com esse material de coleta e da construcdo das categorias
de andlise, as transcricdes foram, entéo, fatiadas e os trechos foram categorizados
por duas examinadoras. Vale esclarecer que muitos trechos foram classificados em
mais de uma categoria. De um total de 240 julgamentos, foi obtido um indice de
77,08% de acordo entre os dois juizes. Os casos de desacordo foram analisados por
um terceiro juiz.

As categorias formuladas a partir dos dados relativos a mediacdo das
docentes foram as seguintes:

1. Promove reflexdo sobre a forma composicional do género textual — a
professora comenta ou faz perguntas sobre os componentes do género textual que
esta sendo produzido;

2. Menciona / discute sobre o destinatario - a professora cita, retoma ou lanca
guestdes sobre o destinatario do texto que esta sendo produzido ou do género de

maneira geral;
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3. Menciona / discute sobre a finalidade - a professora cita, retoma ou lanca
questdes sobre a finalidade do texto que estd sendo produzido ou do género de
maneira geral;

4. Discute sobre a autoria — a professora reflete com as criancas sobre a autoria
do texto que esta sendo produzido ou do género de maneira geral;

5. Estimula a geracdo de conteltdos para a escrita do texto — a professora
incentiva as criancas a sugerirem ideias para compor o texto, sendo consideradas
tanto as intervengdes mais gerais nessa direcdo, quanto aquelas em que a docente
se referia a um determinado trecho do texto que estava sendo escrito. Pascucci e
Rossi (2005) analisaram tais tipos de intervencéo separadamente, denominando-as,
respectivamente, de “convite a continuar genérico” e “convite a continuar especifico”;
6. Discute sobre o conteudo do texto — a professora incentiva a discussao sobre
diferentes sugestdes de conteudo, problematizando as falas das criancas e
chamando o grupo a decidir;

7. Estimula as criancas a participarem do processo de textualizacdo — a
professora promove a reflexdo sobre os modos de escrever as ideias sugeridas para
compor o texto, incentivando a participacao das criancas nesse processo;

8. Retoma atividades anteriores — a professora resgata atividades realizadas antes
da produgéo, promovendo articulagdes com a proposta de escrita do texto;

9. Estimula / propde a revisdo textual — a professora comenta sobre a importancia
dessa operacdo ou propde modificacdes no texto;

10. (Re)lé o texto para as criangas — a professora (re)lé trechos do texto ou o
texto por inteiro;

11. Propde a avaliacdo do texto — a professora avalia o texto produzido com o
grupo definido critérios como o atendimento a finalidade e a presenca dos

componentes do género.

Professora A (Laura) - primeira atividade: escrevendo como se faz uma bola de meia

A primeira proposta de escrita vivenciada com o grupo de criangas da
professora foi a producdo de um texto instrucional com a finalidade de ensinar a
confeccionar um brinquedo.

O Gréfico 1, a seguir, mostra o tipo e a frequéncia das intervencfes da

professora A identificadas na conducéo da primeira escrita coletiva com as criancas:
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Intervencdes da professora

GRAFICO 1: Intervencdes da professora A durante a produc&o coletiva 1

Como mostra o Grafico 1, a professora discutiu sobre a construcao
composicional do texto em dois momentos. Em relagdo aos aspectos
sociointerativos, o destinatario foi o ponto mais mencionado, seguido da finalidade. A
discusséo sobre a autoria do texto ndo apareceu nessa primeira atividade. Vemos no
grafico que o aspecto mais enfatizado pela professora foi a geracdo de conteudo.
Entretanto, como veremos mais adiante, a discussdo sobre as ideias sugeridas
ocorreu em apenas um momento ao longo da atividade de escrita. Também nao
observamos trechos em que a professora buscasse estimular a revisao do texto ou a
participacdo das criangas no processo de textualizacdo. As estratégias de articular a
producgéo coletiva com atividades realizadas anteriormente e (re)ler o texto foram,
porém, utilizadas pela professora em quatro momentos. Constatamos ainda uma
intervencdo em que a docente incentivou a avaliagao do texto produzido pelo grupo.

Buscando facilitar a compreenséo da turma em relacdo as caracteristicas do
género que seria produzido, vimos que a professora retoma uma producédo textual
realizada anteriormente em que uma receita de brigadeiro foi escrita com as
criancas. Nesse contexto, em dois momentos chama a atencdo do grupo marcando

os itens “material utilizado” e “modo de fazer”, componentes caracteristicos de textos
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instrucionais. Ainda na tentativa de promover a reflexdo sobre a construgcao
composicional do género, a docente faz perguntas procurando levar as criancas a
pensarem sobre essa dimensdo. Porém, como esta ilustrado no fragmento abaixo,
ela oferece pouco espacgo para que as criangcas possam se colocar, 0 que configura
uma situacdo mais proxima de uma exposicdo dos seus conhecimentos do que,
propriamente, uma discussao com base nas falas e conhecimentos revelados pelas

criancas. Vejamos:

[...] P- O que € que ta faltando a gente escrever? A gente ja escreveu
0 nome dos materiais que a gente usou. Presta atencao!

Josué - Botar o papel, fazer uma bola...

P- Perali, isso ai é o qué? Vejam, aqui tem: material usado: jornal e
meia. [lendo o que ja estava escrito] Se a gente deixar até aqui, as
pessoas vao entender como foi que a gente fez? N&ao! Entdo,
material usado ta aqui. Falta escrever o resto do trabalho, que é o
qué? Modo de...?

Marlon - Meia.

P- Modo de fa...

Crs - ...zer.

P- A gente néo fez assim com o brigadeiro, ndo foi? Modo de fazer,
onde a gente explicava como foi que fez o brigadeiro? [...]

E possivel perceber no trecho acima que a docente lanca uma pergunta
interessante para mobilizar a reflexdo sobre a construcdo composicional do género.
No entanto, em seguida, interrompe a fala de Josué, que estava coerente com a
pergunta formulada e d4, ela mesma, a resposta que esperava sem tentar aproveitar
0 gque a crianca havia dito e, entdo, lancar uma nova pergunta na direcdo desejada.

No que diz respeito aos aspectos sociointerativos do texto, essa € uma
dimensdo com a qual a professora demonstrou preocupacdo desde a primeira
entrevista quando afirmou que achava importante mostrar as criancas durante a
escrita coletiva de um texto “o que é que agente vai escrever, pra quem que a gente
vai escrever e porque que a gente vai escrever’. Podemos perceber no Grafico 1
que a professora continua explicitando para as criancas os destinatarios e as
finalidades do texto durante a atividade (assim como o fez no comando). Entretanto,
a docente ndo coloca para o grupo quem sao, de fato, esses interlocutores,
refererindo-se ao destinatario do texto de uma maneira bem geral (“se a gente deixar
até aqui, as pessoas vao entender como foi que a gente fez?”).

Ao mediar a atividade, a professora estimula bastante a operagcédo de geracéo

de contetdos para a escrita do texto, porém, como dissemos acima, ela discute
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pouco o conteudo textual com as criancas. Em outras palavras, a professora
incentiva o grupo a sugerir ideias para compor o texto, mas ndo chama atencéo para
as diferentes sugestdes apresentadas e em poucos momentos problematiza as falas
das criancas, discutindo, por exemplo, a adequacédo das sugestdes a finalidade da
escrita. O extrato abaixo ilustra o que foi dito. No trecho, as criangas comentam
sobre o procedimento de torcer a meia para fazer a bola:

[...] P- Depois, eu vou ajudar, DEPOIS, [escrevendo].

Josué- Deu uma voltinha, deu uma voltinha [fazendo o movimento
com as maos].

P- Ah! Depois...

Ivan- Deu uma voltinha [fazendo o movimento com as maos].

P- A gente da uma voltinha ou a gente torce?

Crs- Torce.

[...]

P- Depois? [fazendo o movimento de torcer com as méos.

Crs- Torce.

P- TORCE [escrevendo]. Torce o qué?

Crs- A meia, a bola de meia.

P- Ah! E a bola ou a meia?

Crs- A bola, a meia.

P- Depois torce A MEIA [escrevendo]. Torce a meia e...?

Josué- Roda.

P- Depois que a gente torce a meia, a gente faz o qué? [fazendo o
movimento com as maos]. D4 uma?

Crs- Volta.

P- Torce ameia e...?

Josué- D& uma voltinha.

Marlon- Dobra.

P- Torce a meia E DOBRA [escrevendo]. Pra qué que a gente dobra?
Josué- Pra fazer uma bola.

P- Torce a meia e dobra [lendo].

Samantha- Pra fazer uma bola.

P- O que é que a gente dobra?

Crs- A meia.

P- Mas, é qual parte da meia? A gente dobra aquela parte da meia
que é...?

Marlon- A de cima, a de cima.

Kaline- E pelo avesso.

P- Torce a meia e dobra pelo avesso nao é?

Kaline- E.

P- PELO AVESSQO [escrevendo]. Pronto? Ta pronto?

Crs- Ta.

P- A bola de meia assim ta pronta?

Crs-Ta. [...]

Como podemos observar nesse fragmento, as perguntas lancadas pela

professora parecem caminhar mais no sentido de que as criangas digam o que ela
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esta esperando do que no sentido de promover uma reflexdo sobre o que esti
sendo dito. Desse modo, a professora resgata pouco as falas das criangas, ao
mesmo tempo em que coordena o processo de textualizacdo sem a participacao
efetiva do grupo. Ou seja, as criangcas sao pouco incentivadas a participar nas
decisbes sobre qual seria a melhor forma de escrever o que esta sendo dito.

Outro aspecto que merece destaque na mediacdo da professora é o
procedimento utilizado por ela de colocar uma marca grafica embaixo de cada silaba
das palavras que compdem o texto (ver as Figuras 2 e 3). Assim, a professora lia em
voz alta as palavras na medida em que ia escrevendo no quadro, preocupando-se
em marcar as silabas, de modo que fosse possivel estabelecer uma

correspondéncia entre o que ela falava e o que ela escrevia.

FIGURA 2: Procedimento realizado pela professora A na escrita do texto 1

Outro procedimento adotado pela professora A na conducdo da primeira
producao coletiva foi a organizacdo em ordem alfabética da lista de materiais usados

para a confeccéo da bola de meia:

[...] P- Lembram que quando a gente escreveu a lista dos materiais
pra fazer o brigadeiro, Laura explicou que a gente ia fazer a lista,
mas a gente tinha que ver o qué? A primeira le...

Crs- .. .tra.

P- Letra que comecava a palavra. Entdo, vamos olhar pra a palavra
jornal e pra a palavra meia [se referindo aos dois itens da lista de
materiais]. Quando a gente trabalha com o alfabeto... V&, a palavra é
jornal. Comecga com qual letra?

Crs — Gé, jota.

P- Jota. E a palavra meia comecga com qual letra?
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Crs- Eme.

P- Entdo, qual das duas a gente vai escrever primeiro? Jornal ou
meia?

Josué- Jota, jota!

P- Vai escrever jornal. Entdo, aqui em material usado 6, vou escrever
jornal. [...]

Como vemos, tais direcionamentos durante a mediacdo da atividade
demonstram a preocupacdo da docente em articular o eixo da apropriacdo do
sistema de escrita alfabética com o eixo do letramento. Porém, alguns
questionamentos sobre tais procedimentos serdo feitos na secdo 4.2.3, quando
serdo apresentados 0s saberes estruturantes da pratica pedagdgica explicitados
pelas educadoras no processo de autoconfrontacao.

Finalmente, ao mediar a escrita coletiva do primeiro texto produzido, vimos ao
longo dos fragmentos expostos aqui que a professora retoma producdes coletivas
realizadas anteriormente. Outro procedimento também frequente entre as
intervencdes identificadas nessa primeira producédo foi a (re)leitura de trechos do
texto jA produzido. Essas duas estratégias constituiram um apoio importante ao
trabalho de mediacdo realizado pela professora durante a atividade. No primeiro
caso, a retomada de atividades vivenciadas pela turma em momentos anteriores
pode ajudar os pequenos gue estdo se iniciando na leitura e na producéo de textos a
estabelecerem relacdes entre as diferentes situacfes de escrita. No segundo caso,
quando a professora Ié ou relé trechos que ja foram escritos, contribui para que as
criancas se situem nas acgdes que estdo sendo solicitadas delas durante a escrita do
texto que esta sendo construido. Pascucci e Rossi (2005) chamam esse tipo de
intervencdo de leituras in progress “que mesmo n&o constituindo solicitagbes
linguisticas diretas, oferecem a ‘memdria’ do que ja foi escrito a quem deve pensar
sobre o que € necessario escrever no texto e ainda ndo sabe ler” (PASCUCCI,
ROSSI, 2005, p. 180). Além disso, a estratégia de (re)ler o texto ajudou a professora
a incentivar o monitoramento do comportamento cognitivo através da avaliacdo do
texto para checar se a finalidade estava sendo alcangada. Vejamos o fragmento
abaixo em que ao concluirem o trabalho de escrita a professora sugere uma leitura

do texto completo:

P- Vamos ler o que a gente ja escreveu e vamos ver o seguinte -
senta ai, Vivian — se qualquer pessoa chegar aqui e for ler esse texto
gue a gente fez e ta explicando como é que se faz a bola de meia,
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vamos ver se as pessoas vao entender e vao saber fazer. Se do jeito
gue a gente escreveu, a gente ta ensinando direitinho as pessoas a
fazerem. Ent&o, eu vou ler do comecgo, certo? [a professora Ié o texto
que foi produzido].

FIGURA 3: Texto produzido pela turma da professora A na primeira atividade de escrita coletiva

Professora A - segunda atividade: escrevendo um convite

Na segunda atividade de escrita coletiva a professora A prop0s a producéo de
um convite para a comunidade escolar com a finalidade de chamar os familiares das
criancas e os funcionarios da escola para apreciarem os trabalhos desenvolvidos
pelo grupo em uma exposicdo. O Gréfico 2 nos permite visualizar as intervencdes
realizadas pela docente na conducéo da atividade:
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Intervencdes da professora

GRAFICO 2: Intervencgées da professora A durante a producéo coletiva 2

O Grafico 2 mostra uma maior variedade das interven¢gBes docentes em
relacdo a atividade anterior. Podemos ver que nessa segunda produ¢do a mediacao
da professora contemplou aspectos que nédo tinham sido observados na primeira,
como a discussdo sobre a autoria do texto, o estimulo a participacdo do grupo no
processo de textualizacdo e o incentivo a revisdo textual. As intervencdes em que a
docente buscou a reflexdo sobre os aspectos composicionais do género foram mais
ressaltadas. Os pontos mais enfatizados pela professora na primeira producao,
como a geracdo de conteudo, a discussdo sobre o destinatario, as finalidades do
texto e a (re)leitura do texto, continuaram sendo alvo de sua preocupac¢éo. Contudo,
0 resgate de atividades anteriores foi registrado em dois momentos. A professora
propds a avaliacdo do texto em um trecho, como foi registrado também no Gréfico 1.

Nessa segunda atividade, antes de dar o comando para a escrita do texto, a
professora conversou com as criancas buscando ativar os conhecimentos prévios do
grupo em relacdo aos componentes do convite e as situagcdes em que esse género
circula. No processo de producédo do texto, a docente continuou estimulando as

criangas a construirem uma base de representacbes em relacdo a proposta de



88

escrita, discutindo com elas sobre a construgéo composicional do convite.

Assim, no que diz respeito aos aspectos composicionais do género, a
professora promoveu momentos de reflexdo sobre essa dimenséo tanto antes como
durante a producao do texto. Com relacéo a conducédo desses momentos, ainda que
prevaleca uma postura expositiva da professora, observa-se alguns trechos em que
a docente procura colocar as questdes de uma maneira mais dialégica. Vejamos um

exemplo:

[..] P: O, até ai ja ta claro que a gente ta convidando alguém? Quem
pegar esse convite e ler isso aqui vai saber que vocés estédo
convidando pra vim aqui ver os trabalhos que a gente fez? Vocés
acham que a pessoa vai entender que é pra vim pra ca ver 0s
trabalhos que a gente fez? Muito bem! Entdo, a gente j4 escreveu,
viu Rayane, convidando pra vim. Mas ta faltando ainda escrever
alguma coisa. O que é que ta faltando escrever aqui que a gente
conversou ainda agora? Hein, Carolina?

Fabio- Ta faltando a data!

P- A data! Entdo, vamos colocar aqui.

Fabio- E a hora!

P- Perai. Vou colocar aqui DATA: [escrevendo]. O, essa palavrinha
aqui: data.

Josué- E a hora. [...]

Como vimos acima, a professora oferece mais espaco para a expressao das
criancas. Assim, no que se refere a discussdo sobre as caracteristicas do género,
registra-se em relacdo as intervencdes da docente ndo apenas um avancgo
quantitativo (ver Graficos 1 e 2), mas também qualitativo.

Durante todo o processo de escrita a professora menciona os destinatarios e
a finalidade do texto. Em alguns trechos a educadora apenas cita tais aspectos para
ajudar as criangas a se situarem. Em outros, promove discussdes interessantes, por
exemplo, sobre a adequacdo do conteudo aos objetivos pretendidos e sobre a
clareza do texto em funcédo da compreensdo dos leitores. Além de discutir sobre a
finalidade do texto que estd sendo escrito, registramos trechos em que ela discute
com as criangas sobre a finalidade do convite de maneira geral, enfatizando as
esferas de circulacdo social desse género.

Diferentemente da forma como conduziu a primeira atividade, a professora se
esforca para delimitar para o grupo quem sao, de fato, os seus interlocutores,
refletindo com as criancas sobre esse aspecto. Observamos também dois momentos

em que a docente chama a atencdo da turma para a autoria do texto. Os momentos
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em que a professora discute sobre a autoria sdo desencadeados pela reflexdo sobre
0S componentes do convite, mais especificamente, durante a reflexdo sobre a
assinatura. Desse modo, a autoria aparece quando a professora promove uma
discusséo no inicio do texto sobre a estrutura do género, o que também estimula o
planejamento geral da escrita e no final da produgcdo, no momento de assinar o
convite.

E possivel ver no Gréfico 2 que a professora continua investindo bastante no
estimulo a geracdo de conteudos. Assim, nota-se que ela faz muitas perguntas ao
longo da produg&o no sentido de incentivar as criangas a realizarem a operacao de
pensar em ideias que podem compor o texto. Muitas vezes a discussdo sobre os
componentes do género e sobre a finalidade do texto também contribuiu para a
geracdo do conteudo textual. Esses dados corroboram com o modelo de producéo
textual proposto por Schneuwly (1988) segundo o qual todas as operacoes
envolvidas na atividade interagem constantemente, estando as dimensdes
cognitivas e sociais intimamente relacionadas. No ultimo fragmento citado acima,
vemos, por exemplo, que a professora incentiva a avaliacdo do texto tendo como
critério a finalidade, além de promover a reflexdo sobre os componentes do género
que estariam faltando, o que também contribui para a geracao de contetdo textual.

Ainda que tenham sido registrados alguns avan¢os nessa segunda producao
coletiva, as ideias sugeridas pelo grupo ainda séo, porém, pouco discutidas pela
professora. Dessa forma, permanecem escassos 0S momentos em que a docente
problematiza as falas das criangas e discute as diferentes ideias apresentadas pelo
grupo. Assim, na construcdo do conteldo textual, a mediacao da professora segue
um direcionamento semelhante ao que jA comentamos aqui. Suas intervencées nao
parecem buscar um maior entendimento sobre as respostas que as criancas
apresentam e sobre o que estdo pensando ou querendo dizer. No trecho a segquiir,
por exemplo, podemos observar que algumas vezes a docente ndo considera o que
as criancas sugerem, aparentemente, por ndo estar de acordo com o que ela esta

esperando que seja colocado no texto:

[...] P- Quem? Quem sdo essas pessoas? Quem sdo as pessoas que
a gente ta convidando?

Fabio- Os amigos.

P- S&o os amigos? Eu falei que a gente ia convidar quem?

Josué- Os adultos.

P- Quem sé&o esses adultos?
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Carolina- A diretora...

P- Ah perai, entéo, convidamos AS DIRETORAS, [escrevendo].
Marlon- Os professores.

P- Perai, devagar se ndo Laura ndo consegue. Olha a virgula que
Laura colocou. As diretoras...

Marlon- O diretor do projeto.

P- N&o, perai, ndo. As diretoras, quem mais?

Marlon- As pessoas.

P- Perai, a gente vai convidar os diretores do projeto que vocés
estudam de tarde? Serd que precisa? Nao precisa, né? Vamos la!
Convidamos as diretoras, quem mais a gente falou que ia convidar?
Josué- Os professores.

P- OS PROFESSORES [escrevendo].

Marlon- E as professoras.

P- Os professores, quem mais?

Crs- As professoras.

Israel- Os pais.

Marlon- As tias.

P- Os professores, né? Quem mais, Israel?

Israel- Os pais.

Marlon- A tia e o tio.

P- Isso tudo sao os professores, né? OS PAIS [escrevendo]. Os pais
sdo 0s pais e as maes, certo? [...]

No trecho abaixo, quando a educadora discute com o grupo sobre qual seria a
melhor forma de iniciar o convite, vemos que ela tenta estimular o planejamento da
organizacdo textual em sequéncias linguisticas, incentivando a participacdo das
criancas na selecéo das ferramentas linguisticas para expressar as ideias que estéao
sendo apresentadas. Entretanto, poderia esperar um pouco mais as respostas da
turma ou fazer a pergunta de outra maneira para facilitar a compreensdo das

criangas. Vejamos:

[...] P- Como é que a gente poderia chamar essas pessoas — cOmo
Laura ja falou, as diretoras, as professoras, 0s pais de vocés - pra
virem ver os trabalhos da gente? O que é que a gente poderia
escrever aqui chamando elas? O que é que a gente podia dizer?
Fabio- Pra ir pra festa.

P- Sim e a gente vai dizer assim é? “Pra festa”? Se eu escrever aqui:
“pra festa”, a pessoa vai entender? Oxe, o que € isso?! Pra festa?! A
pessoa vai entender? A gente tem que usar mais palavras chamando
as pessoas. Como é que a gente poderia escrever aqui, entdo?
[siléncio]

P- J& escrevi 0 nome convite.

Marlon- A hora.

P- Perai, vai chegar na hora. Eu vou ajudar, ta certo? Eu vou ajudar
e vocés me ajudam. Vou comecar: CONVIDAMOS [escrevendo]. [...]

O procedimento de retomar atividades anteriores, articulando-as com a
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proposta de escrita ocorreu em menor frequéncia nessa producdo em relagdo a
primeira. Durante a entrevista realizada com a professora depois da atividade, ela
relatou que havia vivenciado com o grupo uma atividade de exploracao, leitura e
interpretacdo de convites diversos (ver Figura 4). Tal atividade, no entanto, nao foi

resgatada ao longo da producgéo coletiva do convite.

FIGURA 4: Convites utilizados em atividade anterior & producao coletiva

Como vemos no Grafico 2, um ponto que continuou sendo bastante
enfatizado pela professora foi a estratégia de (re)ler o que ja havia sido escrito no
texto, contribuindo em varios momentos para que as criangas se situassem nas
discussbes, organizassem 0 pensamento em relacdo a construgcdo do texto e
também checassem as informacdes ja escritas. No trecho abaixo a professora relé o
texto solicitando das criancas atencdo para aspectos que podem ter faltado,

estimulando a atitude de revisar a escrita:

[...] P- Ok, vamos ver o que a gente escreveu até agora. Presta
atencdo que Laura vai ler. V& se vocés percebem se ta faltando
alguma coisa. Convite. Convidamos as diretoras, os professores, 0s
pais e os responsaveis [relendo] [...].
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FIGURA 5: Texto produzido pela turma da professora A na segunda atividade de escrita coletiva

Professora A - terceira atividade: escrevendo um bilhete

Produzir coletivamente um bilhete para as diretoras da escola solicitando
materiais para a confeccdo de um fantoche foi a terceira proposta lancada pela
professora A. O Gréafico 3 permite uma visualizacdo dos pontos mais enfatizados
pela professora durante essa atividade:
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GRAFICO 3: Intervencdes da professora A durante a produc&o coletiva 3

Como podemos notar, os momentos de discussdo sobre a construcao
composicional do género promovidos pela professora ocorreram em uma frequéncia
menor do que aquela observada na segunda atividade, porém o exame dos graficos
1, 2 e 3 evidenciam um movimento progressivo nas intervencdes da professora em
relagdo aos aspectos sociointerativos, sempre com maior énfase para o destinatario
seguido da finalidade, sendo a autoria 0 aspecto menos ressaltado pela educadora,
embora tenha sido mais discutido nessa produ¢édo do que nas anteriores. O estimulo
a geracdo de conteudo ocorreu em uma frequéncia menor em relacdo as outras
producdes e a discussao sobre o conteudo textual continua pouco enfatizada. Em
contrapartida, o processo de textualizagdo passou a ser mais compartilhado com as
criangas. A avaliagdo do texto também foi mais enfatizada nessa terceira producéao.
A revisao foi foco de atencéo da professora em um trecho, assim como na segunda
atividade. Registramos ainda, trés intervencdes em que a professora retoma

atividades anteriores a produgédo e a estratégia de re(ler) o texto continua sendo
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bastante utilizada.

Constatamos apenas dois trechos da atividade em que a professora discute
com a turma sobre a composicdo do bilhete. No inicio da producéo, ela chama
atencdo para a estrutura do género enfatizando as partes que o compdem (nome
dos destinatarios, conteudo e assinatura), o que estimula a realizagcdo de um
planejamento geral do texto. Em outro momento a educadora discute com 0 grupo
sobre o componente assinatura, discussdo que gera também reflexdes sobre a
autoria do texto.

Provavelmente, a professora sentiu a necessidade de chamar mais a atengao
do grupo para os aspectos composicionais do texto na escrita do convite (ver
Graficos 1, 2 e 3), devido ao fato de se tratar de um género que possui mais
componentes do que um texto instrucional e um bilhete, além desses componentes
serem visualizados mais facilmente pelas criangas. Assim, observamos na segunda
atividade trechos em que a educadora discute com a turma sobre a data, o local, o
horario do evento, a “parte que convida as pessoas” e a assinatura. Esse dado
converge com os resultados do estudo de Pascucci e Rossi (2005) no que diz
respeito a relacdo existente entre os tipos de intervencdo mais ressaltados pelas
docentes e o0 género do texto produzido.

Uma estratégia interessante utilizada pela professora nessa ultima producao
foi retomar uma atividade realizada anteriormente nos dois momentos em que
provocou a discussao sobre a estrutura do bilhete. A atividade realizada envolveu a
leitura de uma histéria em que um dos personagens mandava um bilhete para o
outro. A conexdo com essa atividade foi bastante positiva para ajudar a turma a
pensar dobre o género, utilizando como modelo para a escrita do texto o bilhete

escrito pelo personagem. Vejamos como procedeu a professora:

[...] P- Entdo, a gente jA& comecou o bilhete colocando o nome da
pessoa que vai receber o bilhete. No bilhete do Senhor Esqueleto pra
a Vovo Garocha ele colocou la: “Vové Garocha”, nao foi? Depois ele
escreveu la o que ele quis e no final ele botou o qué?

Carolina- O nome dele.

P- O nome dele. Muito bem, Carolina! Entdo, nés vamos fazer do
mesmo jeito. Colocamos 0 nome das pessoas que vao receber o
bilhete, agora a gente tem que escrever o texto e nesse texto vai ficar
claro o que a gente quer. Nesse texto a gente vai dizer o que a gente
quer. A gente vai fazer o nosso pedido. Entao, vamos la! [...]
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Constatamos ainda outro momento em que a professora lanca mao dessa
estratégia. 1sso ocorreu no inicio da producdo com o intuito de ajudar o grupo a
entender qual era a proposta de escrita, estabelecendo relacbes com a situacao
vivida pelo personagem da histéria. Embora a quantidade de intervencbes dessa
natureza tenha se aproximado nas trés atividades analisadas aqui, consideramos
que houve um avanco qualitativo da professora ao fazer uso dessa estratégia de
modo mais direcionado e em momentos oportunos para a ampliacdo e/ou
mobilizacdo dos conhecimentos infantis sobre o género.

No que diz respeito aos aspectos sociointerativos, a professora menciona em
diversos momentos do processo de escrita 0os destinatarios do texto, ora apenas
citando, ora provocando discussdes sobre essa dimensdo. Isso também é feito,
embora com menor frequéncia, em relacéo a finalidade. A discusséo sobre a autoria
do texto aconteceu em quatro momentos da producéo. A docente chamou atencao
para o fato de que o texto ndo era de autoria apenas dela nem de uma Unica
crianca, mas de toda turma. A professora também discutiu com o grupo sobre a
importancia de especificar qual era a turma que estava precisando dos materiais
solicitados no bilhete para que a finalidade do texto fosse alcancada.

Na mediacdo da professora durante essa terceira atividade aparece também
a discussao sobre as finalidades do bilhete de maneira geral. No trecho abaixo, por
exemplo, a docente tenta sistematizar reflexdes acerca do objetivo do texto que esta
sendo produzido e teoriza sobre o género no intuito de promover uma compreensao

mais geral sobre exemplares que podem ser incluidos nesta categoria:

[...] P- Vamos ler agora como é que ta esse bilhete. O bilhete, deixa
eu dizer uma coisa pra vocés, o bilhete ele é um recadinho que a
gente manda, que também ndo precisa escrever muita coisa, ndo. A
gente tem que escrever no bilhete exatamente aquilo que a gente ta
precisando, que a gente precisa dizer. [...]

Um dado que nos chamou atencéo refere-se as intervengdes direcionadas a
geracdo de conteudo textual. Podemos observar comparando os Gréficos 1, 2 e 3
que, em relacdo as primeiras producgfes, a frequéncia desse tipo de intervencgéo
diminuiu significativamente na terceira atividade. Ao analisar a mediagcdo da
professora durante a Ultima atividade, evidenciamos que para a docente alguns
contetdos indispensaveis na constru¢cdo do bilhete ndo poderiam ser sugeridos

pelas criancgas, ja que elas desconheciam, por exemplo, 0s materiais hecessarios e
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0 proprio processo de confeccdo do fantoche. Sendo assim, o processo de geracao
de conteldo para o texto acabou ficando muito centralizado na professora.Vejamos

alguns momentos em que isso ficou claro:

[..] P- Olhe, papel vermelho tem varios tipos de papel. Papel
vermelho, mas existem varios tipos de papel. Como vocés néo
sabem o nome do papel que eu quero, entdo, eu vou ajudar dizendo
0 nome do papel, ta certo? [...]

[...] P- Pra fazer os olhos, eu preciso de papel branco e preto, mas
também existem varios tipos de papel branco e preto. Como vocés
nao sabem o nome do papel que eu quero, entdo, eu vou ajudar
dizendo, certo? Olhem: papel crepom vermelho, ai eu preciso de
cartolina. E um tipo de papel, certo? [...]

A discusséo sobre as ideias que compdem o texto também aconteceu em
poucos momentos ja que em boa parte do processo a docente ndo compartilhava a
construcdo do contelido textual com o grupo, adotando uma postura mais expositiva
em relacdo a esse aspecto.

No entanto, 0 incentivo a participacdo das criangcas no processo de
textualizacdo foi um tipo de intervengdo que apareceu mais neste terceiro texto do
gue nas outras produgcbes. Em quatro momentos da atividade a professora refletiu
com o grupo acerca do modo de escrever o que estava sendo dito. Vejamos o trecho

abaixo:

[...] P- Sim, mas como é que a gente pode comecar a escrever esse
bilhete? Quem é que ta precisando desse material?

Crs- A gente.

[...] P- Entdo, como é que a gente comeca 0 nosso pedido? Falando
0 qué? Dizendo como?

Carolina- Por favor.

[...] P- Por favor...

Kaline- Me dé um material.

P- Me dé? Mas é vocé que quer ou somos todos nés?

Crs- Nés.

[...] P- Vamos continuar pedindo, como é que a gente pede?

Marlon- Me dé.

P- Mas é “me dé’? E vocé que quer ou somos todos nds que
precisamos?

Crs- Todos nos.

Carlos- E...

P- Vai, Carlos. Diz, Carlos. O, Vitoria ou Edilene, por favor...
[relendo].

Carlos- Todos nés...

P- Tira a mao da boca, Carlos, fala alto! Ta certo, Carlos! Perali,
deixa eu ajudar vocé: Vitoria ou Edilene, por favor... [relendo].
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Carlos- Me dé pra todos nds material.

P- Me dé? Mas é vocé ou nés?

Marlon- Nos todos.

Carlos- Todos nés precisa de material.

P- Perai. TODOS NOS [escrevendo].

Marcos- Precisa de material.

P- Perai, tem que falar devagar se ndo Laura ndo consegue
acompanhar a fala de vocés. Todos n@s precisa ou precisamos?
Crs- Precisamos.

Marlon- De material.

P- PRECISAMOS [escrevendo].

Crs- De material. [...]

No trecho apresentado vemos gque a professora ajuda a turma a pensar sobre
as formas linguisticas de expressar as ideias sugeridas, problematizando as falas
das criancas no sentido de leva-las a refletir ndo apenas sobre o que sera dito, mas
como sera dito. Assim, a docente estimula a organizacdo sequencial do texto
discutindo sobre a melhor maneira de fazer o pedido dos materiais e também chama
a atencdo dos pequenos para a concordancia do verbo. Tais intervencdes
contribuem de maneira muito positiva para a aprendizagem do monitoramento das
operacdes envolvidas na producao textual. Vale ressaltar ainda que diferentemente
do que foi observado na producédo 1, a professora espera as respostas das criancas
as suas perguntas e aproveita essas falas para a escrita do texto.

Nessa terceira atividade observa-se um trecho em que a docente ndo apenas
estimula a atitude de querer melhorar o texto, mas propde a revisao textual. A
proposta de revisdo surge ao final da escrita, quando ao copiar o bilhete em um
papel para que seja enviado a dire¢do da escola, a professora percebe que faltavam
as informacdes relacionadas a quantidade dos materiais solicitados (ver Figuras 6 e
7). Diante do problema, a educadora sugere que sejam inseridas as quantidades dos
materiais, lancando para as criancas o seguinte questionamento: “se nao mandar a
guantidade como é que elas [as diretoras] vdo mandar pra a gente o que a gente ta
precisando?”. Assim, a professora reflete com o grupo sobre a necessidade de
tornar o texto mais claro a fim de que seu objetivo (no caso, receber os materiais
para fazer o fantoche) possa ser efetivamente atingido.

Ao reescrever 0 texto, a docente apresenta a revisio COmo um pProcesso
natural no ato de escrever: “...] € assim mesmo, a gente vai fazendo e vai
ajeitando”. Tal procedimento € muito importante para que as criangas pequenas

possam comecar a desenvolver a atitude de querer melhorar o texto, considerando o
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destinatario e as finalidades pretendidas (BRANDAO, 2006). A proposta de revisdo
também contribui para que as criangas compreendam a produc¢do textual como um
processo em que as representacdes que se tem sobre a tarefa de escrita podem
sofrer alteracdes, estando o texto sujeito a reformulacdes continuas.

Entretanto, é preciso salientar que embora a professora tenha lancado para a
turma a proposta de revisar o texto, ela mesma justificou a necessidade da revisao e
realizou sozinha as modificacbes. Segundo a docente, mais uma vez, tratavam-se
de informacfGes que apenas ela podia acrescentar ao texto, jA que somente ela
conhecia o processo de confecgdo do fantoche. Dessa forma, as criangcas foram
mais expectadoras, nao interagindo com a atividade nesse momento do processo de
escrita.

Durante a producdo a educadora propde trés momentos de avaliacdo do
texto, sempre checando se a finalidade estava sendo alcancada. Depois de realizar
as modificagbes no texto, a professora avalia com as criangas se a nova versao

atende melhor aos objetivos da escrita:

[...] P- E quando a gente faz um bilhete pedindo esse material a
gente tem que dizer a quantidade de material que a gente precisa.
Vocés acham que da outra maneira que a gente escreveu, sem
colocar a quantidade, quantas folhas eu queria, dava pra as diretoras
entenderem a quantidade de material que a gente ia precisar? Dava
pra elas entenderem? Ou ta melhor agora depois que eu achei
melhor colocar a quantidade de material, o que € que vocés acham?
Israel- E melhor agora.

P- Porque agora elas vao saber o qué? Elas vao saber a quantidade
de material que a gente...

Crs- Quer. [...]

A estratégia de (re)ler o texto para as criancas continua presente em diversos
momentos da terceira producdo coletiva. Tal estratégia aparece muito como apoio
para outros tipos de intervencdes, ajudando em diferentes discussdes promovidas
pela docente.

Ainda que boa parte do processo de producgéo do bilhete ndo tenha contado
muito com a participacéo efetiva das criancas, um ponto bastante interessante na
mediacao da professora A nessa ultima proposta de escrita coletiva foi a realizacéao
de todas as operacgOes na presenca do grupo. Desde a escrita do texto no quadro,
passando pela copia no papel para ser entregue as diretoras, 0s apagamentos e

substituicdes, o extravio do papel que continha a primeira versao até a reescrita da
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versdo final do bilhete, a professora realizou na frente das criangas. Tal
procedimento possivelmente também contribui para o desenvolvimento, sobretudo
na pratica com os pequenos, de uma concepc¢ao de producédo textual como atividade
que se processa de maneira interativa e dindmica, em que o planejamento nao

segue um modelo linear, mas é repensado continuamente.

FIGURA 6: Primeira versdo do texto produzido pelo grupo da professora A na terceira atividade de
escrita coletiva

FIGURA 7: Verséo final do texto produzido pelo grupo da professora A na terceira atividade de escrita
coletiva

Professora B (Cyntia)- primeira atividade: reescrevendo uma histéria

Vejamos no Grafico 4 as intervencdes realizadas pela professora B na
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primeira atividade observada, em que a docente prop0s as criangcas recontar por

escrito uma fabula ja conhecida da turma:
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GRAFICO 4: Intervencdes da professora B durante a produc&o coletiva 1

Como se pode ver, o estimulo a geracdo de conteudo textual foi o aspecto
mais ressaltado pela professora durante a atividade, porém, a educadora propde a
discusséo sobre as ideias sugeridas apenas uma vez ao longo da escrita do texto.
Os aspectos composicionais do género também foram enfocados uma vez e com
relacdo aos aspectos sociointerativos, apenas o destinatario e a autoria foram
mencionados. O procedimento de (re)ler o texto, no entanto, foi bastante utilizado
pela professora. Finalmente, ndo registramos intervencbes em que a docente
mencionou a finalidade do texto, incentivou a participacdo do grupo no processo de
textualizacdo, estimulou a revisdo textual e a avaliacdo ou em que atividades
vivenciadas anteriormente tenham sido retomadas.

A baixa frequéncia de interven¢des voltadas a constru¢do composicional do

género pode ser atribuida a propria situacdo de producdo que ja era bastante
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conhecida das criancas. De fato, conforme afirmou a professora durante a
entrevista, a turma ja tinha vivenciado experiéncias semelhantes diversas vezes.
Assim, o grupo ja tinha muita familiaridade com o género o que, provavelmente, fez
com gque ela ndo sentisse tanta necessidade de estimular a reflexdo sobre seus
componentes. Tal fato também foi evidenciado por Pascucci e Rossi (2005) na
andlise do trabalho docente em producgfes coletivas de textos narrativos. Assim,
como foi dito, foi registrado apenas um momento em que a professora B enfatizou
esse tipo de discussédo, explicitando para as criancas a importancia de colocar o

titulo:

P- E o titulo da histéria? A gente nao precisa colocar aqui?

Crs- A galinha ruiva.

P- Ah! Ta vendo? A gente coloca aqui. Porque se alguém for ler a
nossa historia, essa pessoa tem que saber o nome da histéria.
Entdo, nds precisamos colocar aqui: A GALINHA RUIVA
[escrevendo]. Vamos la! E ai? O que foi que aconteceu nessa
histéria?

Como mencionado na secdo 4.1.2, no comando dado para a producao
escrita, a professora ndo informou quem eram os destinatarios do texto e quais eram
as finalidades que se pretendia alcancar com essa producdo. A explicitacdo da
finalidade também nao foi indicada durante o processo de escrita. Porém, em dois
momentos a educadora indicou possiveis leitores para o texto, embora sem definir
claramente quem seriam esses leitores ou discutir sobre esse topico (...“porque se
alguém for ler a nossa historia, essa pessoa tem que saber o nome da histéria™...).

No final da producéo a professora provocou uma discussao sobre a autoria
do texto. Nesse ponto, € interessante perceber que mesmo tendo vivenciado outras
situacdes de reescrita coletiva de histérias as criancas pareciam ndo se reconhecer

enquanto autores da verséo reescrita, como mostra o trecho seguinte:

[...] P- Ficou étima! Agora o que € que a gente coloca aqui embaixo
pra saber quem foi que fez esse texto?

Carla- Dona galinha.

P- N&o. Quem foi que fez esse texto aqui?

Geane- A mulher.

Maiara- A tia Cyntia.

Stefany- A gente.

P- Nao fomos nés que fizemos ele agora? Nao fomos ndés todos
juntos?

Crs- Foi.
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P- Entdo, a gente vai ter que colocar aqui embaixo pra poder as
pessoas, quando lerem, saberem que foi a gente. [...]

Como vimos, a partir da pergunta feita pela professora as criangas comegcam
a pensar sobre a autoria e a principio ndo parecem se reconhecer como 0s sujeitos
que produziram o texto, atribuindo essa posicdo a outros, como a personagem
principal da fabula, uma mulher ou a professora. Diante disso, a docente enfatiza
que o texto foi produzido por toda turma. Essa falta de clareza revelada pelas
criangcas em relacdo a autoria pode estar relacionada a propria situacédo de recontar
um texto que foi, na verdade, produzido por outra pessoa. Outra possivel justificativa
para isso é a auséncia de um trabalho mais direcionado da professora no sentido de
delimitar melhor para as criangcas essa situacdo de producéo, refletindo com elas
acerca da autoria, da finalidade e dos destinatarios desde o comando para a
atividade.

O Gréfico 4 mostra ainda que o estimulo a geracédo de contetudo textual foi um
ponto bastante enfatizado pela docente ao mediar a atividade. Por meio da anélise
da conducgéo dada pela educadora ao longo de todo processo de escrita verificamos
gue o contexto imediato de producdo também favoreceu a emergéncia desse tipo de
intervencdo. A educadora preocupou-se em ajudar as criancas a resgatar o
contetdo da fabula original e, consequentemente, fazia perguntas que contribuiam
para a geracdo de ideias para a versdo recontada. O trecho abaixo ilustra esse

aspecto da mediacao da docente:

[...] P- Pra ajudar a fazer o qué?

Cassandra- A plantar.

P- A PLANTAR [escrevendo]. E ai?

Geane- E a planta cresceu.

P- Ela chamou os amiguinhos pra plantar. E ai?
Carla- Ai depais, ela, ela... o porquinho...

P- Ela pediu pra eles ajudarem ela a plantar, ndo foi? E ai?
Rafael- Ai ele ndo queria.

P- Ah! Eles ajudaram?

Crs- Néo.

P- MAS ELES [escrevendo]. Eles o qué?

Crs- N&o ajudaram.

P- NAO AJUDARAM PORQUE [escrevendo].
Carla- Porque eles tavam brincando. [...]

E necessario destacar que na situacdo de producdo proposta a operacéo de

pensar sobre o0 conteudo que ird compor o texto € orientada pelo que esta posto no
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texto original, o que faz com que essa tarefa se torne menos complexa. Além disso,
ao analisar o processo de producdo € possivel perceber que as criancas
demonstravam conhecer bastante o texto original e a sequéncia dos fatos narrados.
Esses fatores possivelmente influenciaram na forma como a professora conduziu a
atividade, investindo pouco na discusséo sobre o conteudo textual.

Assim como ocorreu na prética da professora A, as intervencdes que
ajudavam a turma a coordenar o processo de textualizacdo foram mais escassas,
nao sendo registrado esse tipo de intervencdo na escrita do primeiro texto. Em
outras palavras, durante a atividade, ndo foram evidenciadas tentativas de retomar
as falas das criangas com o intuito de potencializar o que era dito por elas e leva-las
a refletir sobre como organizar as ideias apresentadas em sequéncias linguisticas ou
discutir com o grupo a melhor forma de escrever um determinado trecho. Ao
contrario, em varios momentos da atividade observamos que a professora modifica o
que é dito pelas criancas no momento de escrever, sem discutir ou explicitar essas

alteracdes. O trecho abaixo ilustra um desses momentos:

[...] P- Fez a massa e colocou nos potes. Tudo sozinha [relendo]. E
ai?

Luis- Colocou no fogo e os outros veio logo atraidos pelo cheiro.

P- QUANDO ELA COLOCOU NO FORNO [escrevendo]. O que
aconteceu?

Maiara- Os dois.

Luis- Veio logo atraidos pelo cheiro.

P- OS DOIS AMIGOS [escrevendo].

Crs- Veio atraidos pelo cheiro.

P- VIERAM ATRAIDOS PELO CHEIRO [escrevendo] [...].

Podemos perceber que a professora insere palavras (um conectivo e
substantivo), bem como modifica a flexdo do verbo para garantir a concordancia,
sem chamar a atencdo das criangas para essas alteragbes. No trecho a seguir a
professora faz novas inser¢des, perdendo a oportunidade de convidar a turma para
decidir sobre qual seria a melhor forma de escrever diante de duas sugestdes de

escrita diferentes apresentadas pelas criancas:

[...] P- Ent&o, vejam: fez a massa e colocou nos potes. Tudo sozinha.
Quando ela colocou no forno os dois amigos vieram atraidos pelo
cheiro [relendo]. E ai?

Carla- Ai depois ela disse assim: na na ni nan nao!

P- Ela deixou eles comerem?
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Crs- Néo.

P- MAS A DONA GALINHA [escrevendo].

Crs- Nao deixou eles comerem.

P- NAO DEIXOU ELES COMEREM [escrevendo]. Por qué?

Geane- Porque eles néao trabalharam.

Luis- Porque ndo ajudaram dona galinha.

P- PORQUE NAO AJUDARAM A DONA GALINHA. [escrevendo].
Pronto! Acabou a historia?

Crs- Acabou! [...]

O procedimento de (re)ler o fragmento do texto que ja tinha sido produzido foi
bastante utilizado em diversos momentos do processo de escrita. Na maior parte
das vezes, essas intervencdes apoiaram a professora na geracdo de conteudos,

bem como ajudaram as criancas a pensar nas informagdes que ainda nao tinham

sido contempladas.

FIGURA 8: Texto produzido pelo grupo da professora B na primeira atividade de escrita coletiva
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Professora B - segunda atividade: escrevendo uma receita culinaria

Na segunda atividade a professora B convidou a turma para produzir
coletivamente a receita culinaria de um prato preparado na escola no dia anterior
(ver Figura 10). A proposta lancada pela docente consistia em escrever a receita dos
biscoitos para que depois a diretora da escola pudesse digitar o texto e reproduzi-lo.
Dessa forma, cada crianca poderia presentear uma pessoa querida de sua familia
com um saquinho de biscoitos acompanhado da receita.

Observando o Gréfico 5 é possivel ver os tipos de intervengdo que foram mais
enfatizados pela professora e aqueles que n&o foram tdo ressaltados por ela ao

mediar essa producéo:
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GRAFICO 5: Intervencbes da professora B durante a produgo coletiva 2

Ao compararmos os Gréficos 4 e 5 evidencia-se claramente novos tipos de
intervencdo que ndo apareceram na pratica da professora durante a conducdo da
primeira atividade de escrita, tais como: as intervencgdes relativas a finalidade do

texto, ao processo de textualizagdo, a retomada de atividades anteriores e também
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aquelas que se referem a revisao textual. A geracdo de contetdo textual continua
sendo o aspecto mais enfatizado pela professora e 0s momentos em que a docente
propde a discussdo sobre as ideias apresentadas permanecem escassos. Podemos
observar, porém, que as intervencbes em que a professora cita ou discute sobre o
destinatario do texto ocorrem com maior frequéncia. A discussao sobre a autoria nao
€ promovida pela docente nessa producdo, bem como o incentivo a avaliagdo do
texto. A estratégia de (re)ler o texto continua sendo bastante utilizada.

Em relacdo as discussbes sobre a forma composicional do género,
observamos trés momentos em que a professora estimulou esse tipo de reflexdo. Ao
analisar o processo de producéo da receita constatamos que as criancas conheciam
muito bem as caracteristicas do género, conhecimento que foi construido,
possivelmente, durante as atividades de pesquisa, exploracdo, leitura e
interpretacdo de receitas desenvolvidas com a turma em aulas que antecederam a
produgéo coletiva. Tais atividades foram descritas pela professora na entrevista
realizada com ela depois dessa segunda producdo e, certamente, contribuiram
bastante para que as criancas pensassem sobre a composicdo do género e
adquirissem conhecimentos que foram explicitados durante a escrita da receita,

como se pode ver nos trechos a seguir:

[...] P- Entdo, vamos la! Presta atenc&o. Primeira coisa... uma receita,
ela precisa de trés coisinhas, ndo é? Trés informacfes importantes
numa receita.

Carla- O nome da receita, ingredientes e o modo de fazer.

P- Exatamente. Por qué? Se nao tiver o nome fica dificil. A gente vai
fazer uma comida sem saber o nome, sem saber nem o0 que a gente
ta fazendo. Se ndo tiver os ingredientes, a gente nao vai saber o que
€ que a gente vai usar pra fazer aquela receita, aquela comida. E se
a gente ndo colocar o modo de fazer as pessoas ndo vao saber, vao
dizer assim: e eu faco o que com esses ingredientes? Coloco na
geladeira?

Crs- Nao!

P- Coloco todos os ingredientes assim no forno?

Crs- Nao!

P- Precisa do modo de fazer que é onde a gente vai dizer de que
forma a gente vai fazer, ndo é isso? [...]

[...] P- N6s escrevemos 0 home da receita e agora 0 que a gente vai
escrever?
Luana- Ingredientes. [...]

[...] P- E agora? O que é que a gente vai fazer?
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Carla- O modo de fazer. [...]

No primeiro trecho a professora destaca a importancia de cada componente
do género, estimulando também o planejamento geral do texto. Nos outros dois
fragmentos a pergunta lancada pela docente ajuda as criangas a pensarem no
componente que esta faltando e na ordem como essas informagfes sao
organizadas. Tais perguntas também estimulam a geragéo de conteudo textual.

Nessa segunda atividade, as intervencdes em que a professora discute sobre
a finalidade e os destinatarios do texto aparecem no comando e também no inicio,
ao lancar a proposta de escrita para o grupo e no final da producgéo coletiva, ao falar
sobre o destino do texto. Assim, a professora ndo promoveu esse tipo de discusséo
ao longo da producéo quando refletia sobre o conteddo do texto ou hos momentos
de reviséo durante a escrita.

Como vimos, o estimulo a geracdo de conteudo textual foi, mais uma vez, um
aspecto bastante enfatizado pela professora e tais intervencdes nem sempre foram
acompanhadas de discussdes sobre as ideias sugeridas para compor o texto, como
podemos ver no Gréafico 5. No entanto, a professora preocupou-se em estimular em
alguns momentos a participacdo das criancas no processo de textualizacdo e
incentivar a revisdo em processo. Assim, a professora B procurou retomar mais as
falas das criancas, fazendo perguntas que as levassem a refletir sobre os modos de
expressar as ideias por escrito, sem dar respostas prontas. Vejamos um trecho que

evidencia tal observacgao:

[...] P- Isso! Depois que a gente mistura com as méos a gente faz o
qué?

Leticia- Faz bolinhas.

P- EAZ BOLINHAS E [escrevendq].

Stefany- Faz do jeito que quiser né, tia?

P- E.

Claudia- Faz bolinha assim [fazendo o movimento com as méaos].
Stefany- Amassando com as maos.

P- AMASSANDO COM AS MAOS |[escrevendo por cima da
conjungéo “e” que havia escrito anteriormente]. [...]

P- Veja que a gente falou a palavra maos duas vezes. Vejam:
mistura o Nescau, a farinha de trigo, a margarina e 0 acucar com as
maos, faz bolinhas amassando com as méos [relendo].

Carla- Ficou feio [rindo].

Geane- Foi ela que disse.

Carla- Foi ela que disse.

P- N&o, tudo bem! E pra dizer mesmo! Cada um tem que falar,
colaborar com o texto e depois a gente vai ver se precisa colocar
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daquele jeito, se muda, certo? Entdo, como é que a gente pode fazer
pra nao colocar “maos” duas vezes. Pra a gente dizer que fez
bolinhas com as mé&os e que amassou com as maos, mas nao
colocar duas vezes? A gente coloca como? Mistura os ingredientes,
né, o Nescau, a farinha de trigo, a margarina e o acucar, mistura e
faz bolinhas com as maos. A gente tem que dizer que mistura com as
maos, né? Pra ndo misturar com a colher. N&o é Stefany e Geane?
Stefany- E.

P- Como é que a gente faz? [...]

No extrato acima a professora coordena com as criangcas 0 processo de
textualizacdo. Assim, logo depois de uma crianga ter sugerido o trecho “amassando
com as maos” a professora incorpora a receita a ideia da crianga, porém chama a
atencdo do grupo para a questdo da repeticdo da palavra “maos”. A docente
problematiza a sugestado dada pela crianca, lancando perguntas para o grupo refletir
sobre o modo de escrever aquele trecho. O conflito colocado pela educadora
durante a escrita evidencia, portanto, a interagdo entre o processo de geracado de
contetdo textual e o processo de textualizagdo como constatou Mattozo (1998).
Desse modo, quando estamos produzindo ideias para compor o texto pensamos ao
mesmo tempo sobre a forma linguistica de expressar essas ideias. Da mesma
maneira, quando estamos reelaborando a forma de expressar as ideias podemos
provocar mudancgas no contetdo do texto. No extrato acima a professora coordena
com as criancas o processo de textualizacao.

Percebemos ainda no modo como a professora conduziu a producéo coletiva,
a adocdo de um modelo de processamento mais dinAmico, mostrando as criangas
que o texto € produzido através de revisdes e reelaboracdes constantes. No trecho a
seguir observamos, por exemplo, um momento em que a professora sugere a

revisdo em processo:

[...] P- Mistura o Nescau, a farinha de trigo, a margarina e o agucar...
olha, outra coisa, uma sugestdo que eu to pensando aqui: mistura o
Nescau, a farinha de trigo, a margarina e o0 agucar com as maos
[relendo]. A gente ndo pode colocar mistura os ingredientes? N&o
ficava mais legal ndo? Do que a gente colocar tudo pra ficar grande?
Mistura o Nescau, a farinha de trigo... isso ndo sédo os ingredientes?
Tu acha que fica mais legal? Ou é melhor assim mesmo?

Stefany- N&o sei.

P- Colocar assim: mistura os ingredientes com as m&os ou mistura o
Nescau, a farinha de trigo, o aglicar com as maos?

Luana- Mistura o aclicar na méao.

P- Colocar assim mesmo do jeito que ta aqui? [...]
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Outro episddio que reflete a postura da professora comentada acima refere-se
ao momento em que duas criancas alertaram para a importancia de lavar as méaos
antes de preparar a massa do biscoito. Diante da fala das criancas, a professora
guestiona se esse alerta deveria estar no texto e depois escreve com 0 grupo um

lembrete no final da receita (ver as Figuras 9 e 10):

[...] P- Isso! Agora, olha, Luana e Carla falaram sobre lavar as maos,
nao foi, Luana?

Luana- [balanca a cabeca dizendo que sim].

P- Que é importante, ja que a gente vai fazer esse biscoitinho todo
com as maos...

Carla- Por que se pegar com as maos sujas...

Geane- Vai cair cabelinho...

Carla- Vai cair cabelinho na comida, vai sujar. E as maos sujas, vai
pegar e vai sujar a massa.

P- Isso! Entdo, quando a gente for entregar essa receita a gente vai
lembrar de explicar que é preciso lavar bem as maos, né isso? E
prender?

Carla- O cabelo.

P- Prender o cabelo na hora de fazer essa receita, porque se ndo
pode contaminar, que é sujar, contaminar € a mesma coisa que
sujar...

Carla- Pegar o cabelinho...

Luana- Quando o cabelo cair vai sujar e pegar na comida vai sujar a
comida. Tem que lavar as maos.

P- Isso! Exatamente. Tem que lavar as maos e prender o cabelo né
isso? Vocés querem colocar isso aqui? Vocés acham importante a
gente colocar aqui na nossa receita que nés devemos lembrar de
lavar as maos? Vocé acha que é importante, Maiara?

Maiara- [balanga a cabeca dizendo que sim].

Luana- Acho. Se ndo a gente vai esquecetr. [...]

FIGURA 9: Professora B mostrando as criangas o lembrete escrito no final da receita
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Apesar da preocupacgdo da professora em incorporar a fala das criangas a
receita, nem sempre a docente chama a atencao do grupo para as alteragdes que
realiza no texto. Quando estdo escrevendo os ingredientes, por exemplo, as
criangas citam os materiais sem informar as medidas. Ao escrever, a professora
insere essas informacgdes sem explicitar para as criangas e sem discutir com elas a
importancia desse registro. No momento de escrever o modo de preparo, a docente
também faz alteracdes no que € dito pelas criancas no sentido de adequar as
sugestbes a linguagem de uma receita, mas nao propde discussdes sobre essas
modificagdes com a turma.

Por fim, durante a escrita da receita observa-se que a professora também relé
diversas vezes o texto que ja havia sido produzido. Como ja foi dito, tal
procedimento colabora tanto para a acdo docente, ha medida em gque proporciona a
base para provocar novos questionamentos e discussdes em grupo, quanto ajuda as
crian¢as na habilidade de coordenar as acdes (gerar conteudo, selecionar palavras,

revisar e avaliar a escrita) durante o processo de construcéo do texto.

Figura 10: Texto produzido pelo grupo da professora B na segunda atividade de escrita coletiva
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FIGURA 11: Biscoitos preparados pela turma no dia anterior a producdo da receita

Professora B - terceira atividade: escrevendo um convite

A proposta de producéo textual que a professora B compartilhou com a turma
na terceira atividade observada foi a escrita de um convite que tinha como finalidade
chamar os parentes das criancas para a festa da familia a realizar-se na escola. O
Gréfico 6 apresenta os tipos de intervencéo realizados pela docente nessa produgéo

coletiva:
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GRAFICO 6: Intervencées da professora B durante a produgo coletiva 3

Vemos no Grafico 6 que a professora B continua estimulando bastante a
geracdo de conteudo textual, embora outros aspectos também tenham sido alvo de
sua preocupacao nessa terceira atividade como o0s aspectos composicionais do
género, o estimulo a textualizacdo e a discussado sobre o contetdo do texto. No que
se refere aos aspectos sociointerativos, destacam-se 0s momentos em que a
docente cita ou discute os destinatarios do texto, seguidos da finalidade. Assim
como na segunda atividade, a professora ndo oportunizou a discussdo sobre a
autoria. Também néo foram registradas propostas de revisdo, nem comentarios da
professora se referindo a importancia dessa operagdo. A educadora continua
lancando mé&o do procedimento de (re)ler o texto e pela primeira vez a professora
sugere uma avaliacdo do texto produzido.

Comparando os Graficos 4, 5 e 6, vemos que nessa Ultima atividade de
escrita a professora investiu mais na discussdo sobre os componentes do género,
ora promovendo reflexdes sobre a importancia de um determinado componente, ora

fazendo perguntas para o grupo pensar sobre o componente que estava faltando ser



113

contemplado no texto e ainda checando se todas as informacdes necessarias para
gue o convite pudesse atingir a sua finalidade estavam presentes.

Da mesma forma como aconteceu na mediacédo da professora A, a professora
B deu maior atencdo a discussdo sobre os aspectos composicionais do género
durante a mediagdo da escrita coletiva do convite. Como ja foi dito, uma possivel
explicagdo para o fato de as docentes terem investido mais nesse tipo de
intervencdo durante a escrita de convites pode ser a maior quantidade de
componentes e a facilidade para especifica-los nesse género, se comparado aos
outros produzidos nas atividades encaminhadas pelas duas professoras.

Assim como na atividade anterior, algumas perguntas lancadas pela
professora do tipo: “e agora? Coloco o qué? Depois da hora eu coloco o qué?”
estimulavam a reflexdo sobre a construcdo composicional do género e também a
geracdo de conteudo textual. O fragmento do processo de escrita que apresentamos
a seguir aconteceu no final da atividade e mostra a mediagcdo docente ajudando o

grupo a avaliar se o convite estava completo:

[...] P- Quem receber esse convite vai saber o dia da festa?

Crs- Vai.

P- Ta aqui 6: dia catorze de agosto de 2010. Vai saber onde a festa
vai ser? O local?

Crs- Vai.

P- E onde ta essa informacéo?

Stefany- Ta aqui [apontando para o trecho do texto onde esta a
informagé&o sobre o local].

P- Aqui. Local: Escola Milton Almeida dos Santos [lendo]. E vai saber
o horario da festa, que horas é pra chegar aqui? Vai, Geane?

Maiara- Vai! Oito horas da manha.

P- E onde é que ta essa informacéao?

Crs- Aqui! [apontando para o trecho do texto onde esta a informagéo
sobre a hora]

P- Aqui. Hora: oito horas [lendo].

P- E ai? Ta completo o nosso convite? Precisa de mais alguma
coisa?

Crs- Néo.

Esse tipo de intervencdo é bastante interessante no trabalho com um género
discursivo no qual os componentes podem ser visualizados com mais facilidade
pelas criangas. Dessa forma, como vimos acima, elas podem localizar informagdes,
‘lendo” o texto com autonomia, experimentando uma sensacédo de sucesso. Para a
crianca que trilha os seus primeiros passos na relagdo com a linguagem escrita tais

momentos desenvolvem a confiangca das criangas, que se sentem, cada vez mais,
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capazes de contribuir para a construcao do texto.

Da mesma forma como aconteceu na segunda atividade, a professora
mencionou os destinatarios do texto no inicio e no final da producao e a finalidade foi
discutida apenas no inicio da atividade. Diferentemente do que observamos na
pratica da professora A, que ao mediar a producgdo coletiva, explicitava ou discutia
sobre os leitores e a finalidade do texto durante todo o processo de escrita, a
professora B concentra as intervencdes em relacdo a tais aspectos no inicio e so
retoma essas informacdes no fim da atividade. Vemos ainda que a discussao sobre
a autoria do texto néo foi enfatizada nessa produgéo.

E possivel observar também uma diminuicdo da frequéncia das intervencgdes
da professora B com respeito ao estimulo para a geracdo de conteudo textual entre
uma producdo e outra, o que pode estar relacionado a uma preocupacao da docente
com a reflexdo sobre outras questdes, tendo em vista que os tipos de intervencdes
da educadora nas ultimas atividades se mostram mais bem distribuidos.

Nota-se que a professora vai realizando um movimento na busca por um
maior equilibrio entre o estimulo a geracdo de conteudo e a discussdo sobre as
ideias apresentadas para compor o texto. Durante a atividade a professora faz
perguntas do tipo: vocés concordam? O que vocés acham? Vocés acham que fica
melhor assim? Vocés acham importante colocar isso? A educadora abre espacgo
para as criancas se colocarem, interage com elas o tempo todo e procura
contemplar no texto as sugestdes apresentadas pela turma. Ao mediar essa terceira
producdo coletiva a docente conversa com as criangas, retoma suas falas, gera
conflitos durante a escrita, potencializa as sugestdes, convida o grupo para decidir
junto com ela, enfim, adota uma postura mais dialégica.

Assim, nos trechos em que a educadora discute com o grupo sobre o
contetdo do texto, nota-se que ela abre espagco para as criancas se colocarem,
chama todo o grupo para participar da discussdo e compartilha com a turma as
decisbes tomadas durante o processo de construgao do texto, ndo apenas no que se
refere ao conteldo, mas ao modelo de convite a ser adotado. A passagem a seguir
ilustra o que foi dito e acontece depois que a professora lanca perguntas que ajudam

as criancas a refletir sobre os componentes do género:

[...] P- Olha, presta atengéo. Essas informagoes, as trés informagdes
gue a gente precisa ter, que é o local, a data e a hora, ela vai ser
colocada como? No texto assim ou daquela outra maneira que a
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gente viu nos convites? Vocés perceberam que aqueles convites que
a gente trabalhou alguns tinham assim, a data ja no texto e outros
tinham separados: data, local e hora.

Stefany- Eu queria assim junto.

P- O que é que vocés acham? A gente faz tudo junto no texto ou faz
separadinho?

Crs- Separadinho!

P- Vocés acham melhor separadinho?

Crs- [balancam a cabeca dizendo que sim]. [...]

Como podemos ver, a professora reconhece que ndo existe apenas um
modelo de convite e consulta o grupo na decisdo de qual modelo sera adotado para
0 convite que esta sendo produzido coletivamente (com as informacdes sobre
horario, local e data separadas em topicos ou juntas num texto corrido). Para ajudar
0 grupo a pensar sobre essa decisao, a docente relembra os modelos dos convites
explorados em uma atividade realizada anteriormente na qual o grupo teve a
oportunidade de ler diversos convites levados pelas professoras da escola.

Outro tipo de intervencéo bastante ressaltado na mediacao docente durante a
terceira atividade foi o estimulo a participacdo das criancas no processo de
textualizacdo. Em varios pontos do processo de escrita a professora chamou a
turma para refletir sobre a forma de escrever as ideias sugeridas para compor o
texto. No trecho seguinte, por exemplo, a educadora decide com o grupo a melhor

palavra para expressar uma das informacdes do texto:

[...] P- O que é que eu coloco aqui? A primeira informagéo qual vai
ser?

Stefany e Maiara- A hora!

Stefany- O local e onde é.

Maiara- E 0 nome da escola.

Stefany- E o dia e a hora.

Crs- A hora.

P- Horéario. HORA: [escrevendo]. Podemos colocar hora ou podemos
colocar horario. O que é que vocés preferem?

Stefany- A hora.

Carla- Horério.

P- Hora ou horario?

Crs- Hora. [...]

Em outro trecho a docente promove uma longa e interessante discussao
sobre a data. As criangas participam ativamente e refletem junto com a professora
se vao escrever a palavra “data” antes da informagao, seguindo a mesma forma

como foram apresentados 0s outros componentes ou se € melhor escrever apenas a
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data da festa; se fica melhor escrever “dia” ou “data” e ainda se deve ser colocado o
namero correspondente ao més ou o nome do més. As criancas se colocaram diante
de todas essas questdes lancadas pela professora, que procurou ouvi-las e aceitar
as decisbes do grupo. Durante essa discussdo a docente também resgatou a
atividade anterior de leitura de convites e até leu um dos convites utilizados nessa
atividade para servir como modelo e ajudar nas decisdes do grupo.

Outro trecho da atividade que merece ser discutido foi quando uma das
criancgas iniciou a reflexdo sobre o modo de escrever, chamando a atencdo do grupo

para a questao da repeticdo de uma palavra. Vejamos:

[...] P-_Convidamos todas as familias [lendo]. O qué?

Stefany e Ruan- Para a festa!

P- Para o qué?

Stefany- Nossa festa.

P- PARA NOSSA FESTA [escrevendo].

Luana- Da familia.

Stefany- Tem duas familia ai.

P- Isso! Olha a gente vai colocar da familia, mas Stefany colocou que
tem duas palavras familia. Sera que precisa colocar familia de novo?
Carla- Nao.

P- Se ja tem familia ali em cima. O que é que vocés acham?

Crs- Néo.

Stefany- Precisa nao [fazendo o movimento com o dedo dizendo que
naoj. [...]

E importante lembrarmos que na segunda producdo a professora havia
discutido com as criangas sobre essa questao da repeticdo de palavras no texto, o
gue evidencia o papel da professora enquanto modelo mais experiente, ajudando o
grupo a refletir sobre o comportamento de quem escreve textos. Momentos como
esse demonstram também a capacidade das criancas de assumir um papel ativo no
processo de producdo textual, refletindo sobre a lingua e aprendendo através da
mediacao docente habilidades de monitoramento das a¢des envolvidas na escrita de
um texto. O fragmento transcrito acima destaca ainda a riqueza das situagbes de
producdo coletiva de textos para a interagcdo entre educador e educandos,
contribuindo para a construcdo de conhecimentos importantes sobre a linguagem

escrita.
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FIGURA 12: Texto produzido pelo grupo da professora B na terceira atividade de escrita coletiva

4.1.4 A mediacdo docente durante as atividades de producao coletiva: algumas
consideracdes sobre as préaticas observadas

A andlise dos tipos e da frequéncia das intervencdes docentes durante a
conducdo da escrita dos textos buscou oferecer uma visdo geral da mediacéo
realizada pelas professoras em cada producao coletiva. Assim, foi possivel constatar
gue os tipos e quantidade de intervencdes tém relacdo com o género que esta
sendo produzido, bem como com a situacdo de escrita proposta. Por exemplo, na
reescrita de uma historia bastante familiar, ndo ha necessidade, como foi visto, de
discutir muito sobre o conteddo, ja que se tem como referéncia o texto original.
Dessa forma, ndo € o caso de esperar que todos os tipos de intervencdo sigam
sempre um movimento de aumento progressivo de uma atividade de escrita coletiva
para a seguinte. Ao contrario, nossos dados revelam que as intervencdes docentes
precisam ser vistas no contexto especifico de cada atividade de escrita

desenvolvida, considerando as necessidades concretas e as condicdes em que as



118

producdes coletivas foram inseridas.

Além disso, é preciso considerar outros fatores como: o conhecimento das
professoras em relacdo ao objeto de ensino, no caso, a producdo de textos; a
natureza das intervencdes (alguns tipos parecem oferecer maior nivel de dificuldade
de serem encaminhados como € o caso do estimulo a participacdo das criancas no
processo de textualizacdo) e até os estilos de ensino (uma postura mais expositiva
ou mais dialégica da professora pode influenciar no investimento em intervenc¢des do
tipo “discussao sobre o conteudo textual”).

Outro aspecto que € importante destacar refere-se as mudancas qualitativas
observadas na forma de mediar a discusséo durante a escrita. Por exemplo, tanto a
professora A quanto a professora B apresentaram uma mudanca na forma de mediar
a discussao sobre o0s aspectos sociointerativos do texto, embora do ponto de vista
guantitativo a professora A tenha ressaltado mais essa dimenséo durante as trés
atividades vivenciadas.

As duas docentes também apresentaram um avanco quantitativo na
mediacao quanto as intervencdes de estimulo ao processo de textualizacdo. Assim,
na primeira atividade ndo observamos nenhum momento em que as professoras
refletem com as crian¢as sobre a organizacao linguistica das ideias que compdem o
texto. Ou seja, elas estimulam a participagdo do grupo no processo de geracdo de
conteudo, mas ndo compartilham com a turma as decisbes sobre os modos de
escrever. Nas duas ultimas producdes coletivas ha, porém, um maior incentivo a
participacéo das criancas nesse processo. A professora B se destacou em relacdo a
esse aspecto tanto do ponto de vista quantitativo quanto qualitativo. Na terceira
producdo a professora enfatizou bastante essa discusséo, lancando perguntas que
ajudavam as criancas a refletir sobre a melhor forma de expressar as ideias no texto
e compartilhando as decisdes com a turma.

Observamos ainda que as duas docentes estimularam pouco a revisao textual
e que a avaliacdo do texto foi mais enfocada pela professora A, que realizou
intervencdes desse tipo em todas as produgbes coletivas, principalmente para
checar se a finalidade do texto estava sendo alcangada.

Ao longo das trés producdes de texto a estratégia de resgatar atividades
desenvolvidas anteriormente articulando-as com a proposta de escrita foi bastante
utilizada pelas professoras (desde a primeira producéo no caso da professora A e a

partir do segundo texto, no caso da professora B). Observamos que as docentes
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foram utilizando essa estratégia de maneira cada vez mais direcionada ao que era
solicitado da turma nos diferentes momentos do processo de producdo. Nesse
ponto, vale salientar a importancia do trabalho com leitura e interpretacdo como
auxiliar na producéo coletiva de textos de mesmo género. Por exemplo, nas duas
Ultimas atividades conduzidas pela professora B, o trabalho realizado anteriormente
com receitas e convites parece ter ajudado na geracdo de conteuddo e na discussao
sobre os componentes do género.

Por fim, ao analisar a mediacdo das duas docentes nas atividades
vivenciadas, observamos que uma mesma intervencéo podia gerar a reflexdo sobre
diferentes aspectos do processo de escrita. Por exemplo, quando a professora
discutia sobre a construcdo composicional do género muitas vezes estimulava,
concomitantemente, a geracdo de conteudo textual e um planejamento geral do
texto. Da mesma forma, quando promovia reflexdes sobre a finalidade, estimulava a
geracdo de conteddo ou a revisdo textual. Ou ainda quando discutia sobre a
adequacdo do conteudo aos objetivos pretendidos provocava reflexdes sobre o
processo de textualizacdo. Ressaltamos mais uma vez que esse dado evidencia o
modelo de producédo textual proposto por Schneuwly (1988), em que todas as
operacdes envolvidas nesse processo estdo em constante interacdo, isto é, cada
operacdao influencia as outras e é, ao mesmo tempo, influenciada por todas elas.

Diante do que foi exposto nessa secdo, podemos reafirmar que produzir um
texto é uma atividade altamente complexa e mediar essa producdo é também um
trabalho que envolve alto nivel de complexidade, pois requer a coordenacao de
diversas acOes para criar as condi¢des necessarias a aprendizagem das criancas no
momento mesmo da construcao do texto. Nesse sentido, entendemos que a analise
refinada sobre a mediacdo docente pode contribuir para a pratica pedagdgica ao
mostrar diferentes possibilidades de atuacdo nesse tipo de atividade. Portanto, a
analise conduzida neste estudo néo deve gerar a sensacao de que € possivel uma
mediacdo perfeita, ideal. A intencdo, ao contrario, é possibilitar uma reflexdo mais
especifica sobre o trabalho de producédo coletiva de textos para o desenvolvimento
de uma atuacdo mais consciente e atenta aos conhecimentos e habilidades
envolvidos nessa préatica.

Nas préximas secOes discutiremos os saberes explicitados pelas docentes

sobre a atividade de escrita coletiva e argumentaremos que a reflexdo sobre a
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pratica pode provocar um impacto positivo no trabalho pedagdgico realizado com as

criangas.

4.2 OS SABERES ESTRUTURANTES DA PRATICA DE PRODUCAO COLETIVA
DE TEXTOS EXPLICITADOS PELAS PROFESSORAS

Como foi exposto anteriormente partimos de uma perspectiva critico- reflexiva
de formacdo docente, abordagem que considera o professor como um sujeito que
busca compreender os fundamentos de sua atividade e teorizar sobre sua acao.
Nesse sentido, o professor € visto como sujeito da pratica educativa e o ato de
refletir sobre essa pratica da a ele maiores condi¢bes de entender a aprendizagem
dos alunos.

Acreditamos ainda que a formacédo profissional do professor ocorre num
movimento de construcdo de saberes de diferentes naturezas. Desse modo,
baseamos nossas analises numa concepcdo que considera a pluralidade dos
saberes docentes (TARDIF, 2010). No entanto, enfatizamos nesse estudo o0s
saberes praticos ou experienciais, que constituem, como afirma Tardif (2010), “a
cultura docente em acao” e que exercem forte influéncia na trajetéria profissional dos
educadores como fonte de conhecimento e de certezas que avaliam e alimentam
outros saberes.

Nessa secdo buscaremos, portanto, explorar a questdo que deu origem ao
nosso segundo objetivo: investigar que saberes relativos a pratica de producéo
coletiva de textos sdo explicitados pelas professoras no momento em que refletem
sobre seu trabalho. Para isso, realizamos “grupos de discussdo” com as educadoras
participantes do estudo, conforme descrito no capitulo em que apresentamos a
metodologia da pesquisa.

Faremos, inicialmente, algumas consideracdes gerais no que se refere a
organizacdo desses grupos de discussao e, em seguida, discutiremos os saberes
explicitados pelas professoras nesses encontros e também durante as entrevistas
realizadas com elas. Os saberes identificados foram agrupados em quatro blocos, a
saber:

- saberes relativos as situacdes de escrita propostas e aos comandos dados para a
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atividade;
- saberes relativos a mediacao docente durante a producao coletiva;
- saberes relativos as estratégias de interacdo com as criancas;

- saberes relativos as praticas de producéo textual na Educacéo Infantil.

4.2.1 Os “grupos de discussao” com as professoras: como esses momentos

foram estruturados e desenvolvidos?

Os trés grupos de discussao ocorreram apds o encaminhamento de cada
duas das seis producdes coletivas registradas nas salas das duas professoras.

Além da pesquisadora e das docentes participou dos encontros uma
assistente com formacéo na area de Educacéo, cuja funcéo era filmar o encontro e
avaliar a mediacdo da pesquisadora durante a reunido, a partir de critérios como a
distribuicdo do tempo, a organizacdo das falas, a clareza nas intervencbes e o
equilibrio entre intervir e ouvir. O papel da pesquisadora, por sua vez, era mediar as
discussdes e levantar questdes problematizadoras em relacdo a pratica das
docentes. Tais questbes seguiam um roteiro de discussédo previamente planejado
(ver Apéndice E) com base nas acbes realizadas pelas professoras quando
conduziam as atividades de escrita coletiva registradas no video. As questdes
visavam estimular a reflexdo das docentes sobre a pratica observada e incentivar a
explicitacdo dos saberes construidos por elas em relagdo a esse trabalho,
solicitando, por exemplo, os motivos pelos quais agiam de determinada maneira e
ndo de outra. Para elaborar o roteiro de discusséo referido acima, os videos foram,
portanto, assistidos pela pesquisadora por mais de uma vez, de modo que fossem
identificados os pontos que, sob 0 nosso ponto de vista, mereceriam uma reflexao
mais aprofundada por parte das professoras.

Com base no que foi exposto, os trés encontros tiveram a seguinte estrutura:
a primeira parte era dedicada a técnica da autoconfrontacdo, ou seja, nesse
momento as professoras assistiam aos videos com o registro da producéo coletiva
ocorrida em sua sala e na sala de sua colega; em seguida, as docentes eram
estimuladas a comentar livremente sobre a propria pratica ou a pratica da outra

professora sem qualquer intervencdo da pesquisadora; depois, a pesquisadora
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lancava questdes especificas sobre as produgfes coletivas vivenciadas por cada
uma delas que eram discutidas no grupo. Os pontos levantados diziam respeito a
situacdo de producdo, ao comando dado pelas docentes para a realizacdo da
atividade e a mediacdo durante o processo de escrita dos textos. No momento de
discutir sobre os comandos, era realizada uma leitura da transcricdo dos trechos
referentes ao comando dado por cada educadora. O video também era retomado
sempre que necessario para ajudar na discussédo de pontos especificos. Antes de
finalizar havia sempre uma breve avaliacdo do encontro.

Na primeira reunido, além do que foi descrito acima, houve um momento de
apresentacao para que as professoras pudessem se conhecer, uma breve exposi¢ao
de como seria organizado o0 encontro e ainda a entrega do artigo produzido por
Girdo, Lima e Brandao (2007) para ser lido pelas professoras em casa e discutido no
encontro seguinte.

A segunda reunido foi conduzida dentro da estrutura apresentada acima
acrescentando a discussao sobre o texto no inicio do encontro. No final do grupo foi
entregue outro material (GIRAO; BRANDAO, 2010) para ser discutido no terceiro e
altimo grupo de discusséo.

O terceiro encontro teve, entdo, inicio com a discusséo sobre o texto entregue
na reunido anterior e seguiu a mesma organizacao dos outros dois. Ao final desse
grupo, foi acrescentada, porém, uma entrevista coletiva com o objetivo de fazer uma

avaliacdo da pesquisa do ponto de vista das professoras.

4.2.2 Os saberes docentes relativos as situacfes de escrita propostas e aos

comandos dados para a atividade

Com relacdo as situacOes de escrita e aos comandos apresentados para a
realizacdo das atividades foram explicitados pelas professoras os seguintes saberes:
1- Aléem de aproveitar as oportunidades de escrita que surgem no dia-a-dia da
escola, a professora pode planejar situacdes favoraveis a escrita coletiva de um
texto;

2- E importante realizar outras atividades que possam se articular & escrita coletiva;



123

3- As situagOes de producéo coletiva de textos precisam se aproximar das situacoes
de escrita vivenciadas nos contextos extra-escolares para ter sentido para as
criancgas;

4- As criancas sentem necessidade de descobrir o mundo letrado;

5- A reescrita de um texto conhecido € diferente da situacdo de escrita de um texto
original tanto para as criancas quanto para a professora;

6- E importante indicar para as criancas a finalidade e os destinatarios do texto;

7- E necessario esclarecer para as criancas informacdes envolvidas na construcéo
do texto.

Ao comentar sobre a maneira de inserir a producéo coletiva de textos no
planejamento a professora A defendeu em diversos momentos a posi¢do de que é
preciso aproveitar as situacfes que aparecem no dia-a-dia da escola, porém,
também é necessario gerar situacdes favoraveis a escrita coletiva de um texto’, sem
“ficar esperando que a oportunidade aparega”. Segundo a docente, somente dessa
forma seria possivel fazer com que as criancas vivenciassem essa experiéncia
sistematicamente.

As duas docentes explicitaram nas entrevistas e nos grupos de discussao que
acreditam na relevancia de inserir a atividade de producéo textual dentro de uma
sequéncia de atividades. Isso quer dizer que diferentemente de outras atividades
gue fazem parte da rotina de trabalho na Educacéao Infantil (como a roda de leitura, a
roda de conversa, o desenho ou a chamada), a producdo coletiva de textos néo é
algo que se possa propor diariamente para o grupo. Para as docentes, 0
desenvolvimento de algumas atividades que possam se articular a proposta de
escrita proporciona aos pequenos um maior engajamento com a situacdo de
producdo textual. De fato, evidenciamos na secdo 4.1.1 que as professoras
mobilizaram esse saber em todas as produgbes coletivas desenvolvidas.
Observamos que, frequentemente, essa sequéncia de atividades envolvia conversas
com as criancas sobre a proposta de escrita, leitura e interpretacdo de textos do
género que seria produzido, além de outras atividades. No terceiro grupo de

discusséo a professora B, por exemplo, avalia a importancia do trabalho de leitura

" Nas secbes 4.2.2, 4.2.3, 4.2.4 e 4.2.5, os trechos destacados em italico correspondem a
proposicdes tedricas elaboradas por nés, a partir dos saberes explicitados pelas professoras durante
as entrevistas e os grupos de discusséo. As falas das docentes apresentadas no corpo do texto foram
transcritas entre aspas.
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de convites realizado antes da ultima producdo. Segundo a docente, esse trabalho
contribui para que as criangas estabelecam relagbes entre diferentes situacdes de

interacdo social mediadas pelo mesmo género. Vejamos o que ela diz:

[...] PB- Quando a gente trabalhou os convites, eles observaram que
aguele era um convite pra uma festa da escola, mas que um convite
nao sé se usa pra uma festa na escola. Se usa para outras situacoes
do cotidiano, da vida fora, como um ch& de bebé&, um casamento e
outras situacfes que ndo sao da escola. Sao situacdes fora dela. [...]

Outro saber explicitado pelas professoras durante os grupos de discussao se
refere ao principio de que as situacbes de producdo textual precisam ser
significativas para as criancas, ou seja, proximas das situacfes de escrita
vivenciadas fora do contexto da escola. A esse respeito, vejamos o comentario da

professora A registrado no terceiro encontro:

[..] PA- E bom que se caminhe nessa perspectiva da gente
realmente colocar pra eles que o texto que se escreve, ele circula na
sociedade com um fim, pra alguém, um leitor concreto que vai ler,
gue vai haver uma interacao desse leitor ausente com vocé, que é o
emissor do texto. [...]

No comentario transcrito abaixo, a professora B também demonstra
preocupa¢cao em inserir as criangas na cultura escrita ao compartilhar com elas as
situagdes comunicativas mediadas por esse instrumento que emergem no cotidiano

da escola. Vejamos:

PB- [...] Entdo, 0 que a gente faz automaticamente a gente [deve]
fazer conversando com as criangas pra elas compreenderem melhor,
né? Pra qué aprender a ler e a escrever? Como € importante! Uma
vez eu tava fazendo um bilhete, ndo era nem pra a escola que eu
tava, era pra a professora de educacdo especial da outra escola, ai
eles ficavam junto de mim assim: tia, tu escreve bem rapido, né? Ai
eu expliquei pra eles o que era que eu tava fazendo. Porque muitas
vezes a escola faz 14 na secretaria, pede os cadernos e manda e
perde essa oportunidade de fazer com eles. E se eles perguntam é
porque ja estdo demonstrando o interesse de saber. O que é isso0?
Quer dizer, a gente perde esse momento, né? Eu acho que o que
impulsiona a crianca € a curiosidade de aprender tudo e se a gente
puder aproveitar isso na leitura e na escrita, né? [...].
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Como vimos no fragmento acima, a docente aponta também a curiosidade
infantil em relacéo a linguagem escrita. Saber que os pequenos sentem necessidade
de descobrir o mundo letrado é algo que a educadora adquiriu provavelmente da sua
experiéncia pratica na interacdo com as criancas. Esse é um saber de grande
relevancia para as discussoes sobre o trabalho com linguagem escrita na Educagéao
Infantil. A curiosidade da crianca e a necessidade que demonstra de interagir com a
escrita € um argumento em favor da defesa do desenvolvimento de praticas de
leitura e escrita nas instituicdes de Educacao Infantil.

Ainda em relacdo as situacbes de producdo, outro ponto merece ser
destacado: ao comparar a sua proposta de escrita e a proposta lancada pela outra
docente na primeira atividade, a professora A percebe que a reescrita de um texto
conhecido traz um contexto diferente da producdo de um texto original. De acordo
com a docente, a propria mediacdo se realizard a através de direcionamentos
diferentes nessas duas situacdes. A educadora observa que na reescrita a tarefa de
gerar o texto € menos complexa do que quando se esta escrevendo um texto
original, tanto para as criancas quanto para a professora. Para ela, quando o

professor propde a escrita de um texto original

[...] ele ta entrando numa caixa surpresa. Por qué? Porque a turma
pode contribuir de maneira bem significativa, fazer bem esse resgate,
ajudar bastante ou ndo. Vocé vai trabalhar em cima do vivenciado,
tudo bem, mas é um texto que ninguém chegou naquele dia com ele
pronto. Ele vai crescendo, ele vai surgindo mediante as investidas do
professor. Ndo que um texto que ja tenha sido lido e relido varias
vezes, ndo que isso também n&o aconteca. Ele também vai surgindo
porque o professor vai investindo, vai estimulando, vai instigando,
mas quando é um texto que a turma ja conhece, pelo menos a turma
vai com esse referencial. Sabe que vai falar sobre aquilo. Eles
ouviram a professora ler mais de uma vez, falar sobre aquela
historia, ter aquele momento de reflexdo. Vocé vé que eles dizem até
as falas, né? Eles repetem bem direitinho as falas das personagens.
Eu acho que até pra eles... eles tém aquela certeza e o professor
também. [...]

Na mesma direcdo do que diz a professora, Teberosky e Colomer (2003, p.

117) afirmam que reescrever textos é

“‘imitar” os textos ja escritos, apoiando-se no modelo que lhes foi
anteriormente revelado. Portanto, a reescrita € uma imitacdo de
modelos que comporta um procedimento de adesado a forma em que
a informacédo do texto esta apresentada. Tal adesé&o traz consigo o
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respeito a organizacdo e as estruturas textuais e genéricas do texto-
modelo.

No que diz respeito aos comandos lancados para a realizacdo da atividade, a
professora A enfatizou bastante durante a entrevista a importancia de explicitar para
as criancas 0s aspectos sociointerativos do texto. Essa preocupacao apareceu de
maneira muito frequente na fala da docente também durante as reunifes. A
professora B, por sua vez, comentou na entrevista que as criangas aprendem sobre
a funcdo social do texto ao participarem de producfes coletivas. Porém, néo
enfatizou a necessidade de explicitar os aspectos sociointerativos para o grupo ao
mencionar o0s procedimentos que considera relevantes na mediacdo de uma
producédo coletiva de textos ou ao relatar experiéncias ja vivenciadas por ela.

No entanto, apés a sessao dos videos durante o primeiro grupo de discussao,
a professora B pontua a importancia de conversar com as criancas sobre as
condicdes de producao textual ao ver a pratica da professora A. Vejamos a conversa
entre as duas docentes avaliando as atividades realizadas:

[...] PB- Outra coisa muito importante, que eu acho que foi muito
positivo também e que eu vi que aconteceu nos dois momentos foi
gue vocé explicou bem pra eles e eu também busquei fazer isso: que
aguele texto tem uma funcionalidade.

PA- Pra qué, né? Pra quem?

PB- Exatamente! Que a gente ta escrevendo pra alguém. Que o leitor
precisa entender. Ele ndo tava ali naquele momento vendo aquela
histéria, ndo sabia quem eram os personagens. E vocé também
colocou: sera que a pessoa vai entender como é que faz a bola?
Entdo, a gente colocou...

PA- A gente teve essa preocupacéo.
PB- De mostrar que esse texto tem uma finalidade.

PA- E alguém que vai ler o texto tem que ler o texto bem escrito.
Pode ndo ta assim... o melhor texto, mas...

PB- Mas tem que entender, né. N&o tava ali naquele momento, ndo
fez a bola com eles, ndo ouviu a histéria comigo e tem que entender
tudo. [...]

7

Observamos que as professoras acreditam, portanto, que € importante

pontuar para as criancas a finalidade do texto e o(s) destinatario(s). Além disso,
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avaliam que conseguiram realizar bem esse trabalho na primeira atividade.
Entretanto, como discutimos na secdo 4.1.2, as duas docentes tiveram certa
dificuldade de mobilizar esse saber quando lancaram o comando para a realizacao
da primeira producao coletiva. Como vimos, a professora A ndo explicitou o género a
ser produzido (as professoras, na verdade, ndo mencionaram o0 género como um
elemento relacionado a funcdo social do texto) e ndo definiu bem quem seriam os
interlocutores. A professora B, por sua vez, apresentou um comando bastante vago
na primeira producdo, sem explicitar finalidades e destinatarios para o texto que
seria escrito coletivamente. Durante o processo de escrita, ambas também néo
definiram claramente para a turma quem seriam 0s seus interlocutores e quais 0s
objetivos para a escrita do texto.

No grupo de discusséo, porém, no momento da analise dos comandos dados
por cada docente, a professora B percebe que o comando da sua colega foi “mais
completo” do que o seu. Ou seja, ao comparar os dois comandos, a professora
sentiu que faltavam informacdes na forma como ela apresentou a proposta de
escrita para o grupo. A educadora justificou as auséncias dizendo que a reescrita de
histérias ja era uma situacao bastante conhecida das criancas.

Outro saber revelado no grupo de discussao foi que € necessario esclarecer
as informacbes para as criancas mesmo que, a principio, elas parecam de dificil
compreensao para o grupo. Esse tépico foi enfatizado pela professora B diante da
justificativa dada pela sua colega para néo ter explicitado o género do texto que
seria produzido com seu grupo (instrugdes para confeccionar uma bola de meia).
Segundo a docente, usar o termo “texto instrucional” n&o teria significado algum para

as criancas. A professora B, porém, argumenta:

[...] PB- Uma coisa que eu até aprendi no curso de literatura, eu sou
apaixonada por literatura, € que as vezes a gente modifica algumas
palavras pra simplificar, mas que o interessante € justamente eles
aprenderem coisas... por exemplo, no caso, texto instrucional, talvez
eu até concorde que no comeco eles podem se assustar, né? Mas,
assim, depois colocar: gente olha, isso aqui que a gente fez foi um
texto instrucional pra eles saberem o que é aquilo. Ai é interessante
gue eles saibam o nome. Eu sei que € um nome dificil mesmo e é
mais importante que eles saibam ndo o nome, mas o que é um texto
instrucional mesmo, né? Mas depois saber que aquilo € um texto
instrucional, porque muitas vezes vocé coloca pra a crianca: a gente
ja trabalhou texto instrucional e eles dizem: “nao, tia, a gente nao fez
isso ndo! Eu né&o sei fazer isso néo!”
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PA- E fez!

PB- E fez! E sabe! Entendeu? Entdo, € importante que a gente ndo
simplifigue. Que a gente explique, mas depois coloque assim a
guestao que isso é isso. [...]

Vale notar que esse € um saber que a educadora traz de um curso de
formacao continuada na &rea de literatura e que €, oportunamente, transferido para
0 seu trabalho com producéao textual.

Os saberes acima explicitados pelas docentes revelam que para elas a
proposta de escrita coletiva de textos pode surgir de maneira natural, mas também
deve ser planejada com intencionalidade pedagdgica. Conforme as professoras, as
situacOes de escrita coletiva precisam ser significativas para as criancas e as
atividades de leitura e interpretacdo de textos trazem contribuicées importantes para
a producdo textual. Outro aspecto mencionado pelas educadoras foi a importancia
de pontuar para as criangas as informacoes envolvidas na escrita do texto, inclusive
as finalidades e os destinatarios. No entanto, observamos que as docentes
conseguiram delimitar com clareza tais informacdes apenas a partir da segunda
atividade. Nota-se ainda que a discussao sobre a autoria do texto foi uma dimenséo
que as professoras ndo mencionaram ao refletirem sobre o comando para a

atividade de escrita. .

4.2.3 Os saberes docentes relativos a mediacdo da producdao coletiva de textos

No que se refere ao trabalho de mediacdo da escrita coletiva as professoras
explicitaram os seguintes saberes:
1- O papel da professora vai além de escriba dos textos produzidos pelo grupo;
2- Mediar uma producéo textual coletiva € uma tarefa complexa;
3- Ativar os conhecimentos prévios das criangas é uma estratégia que contribui para
a participagao dos pequenos no processo de escrita;
4- E necessario ajudar as criancas a pensarem na organizacao linguistica do texto;
5- A professora precisa explicitar para as criancas 0s elementos que insere nos
textos;

6- As criangas precisam se sentir contempladas no processo de producéo coletiva;
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7- A intervencdo docente pode e deve ajudar as criancas a desenvolverem a
habilidade de revisar os textos.

Um dos aspectos apontados pelas educadoras em relacdo ao seu papel na
mediacdo de uma producdo coletiva refere-se ao fato de acreditarem que a
professora ndo € apenas escriba do texto das criancas, ou mediadora entre as
criancas e os conhecimentos ligados a escrita, € também coautora dos textos
produzidos. Vejamos o que diz a professora A ao analisar a sua conducdo na

primeira atividade:

[..] PA- Na minha fala vocé escuta eu dizendo assim: essa
partezinha que Laura sugeriu. Mas eu acho que ndés ja colocamos
isso aqui, essa coisa da necessidade de o professor também poder
participar do texto. Porque eu tinha medo de, como se diz numa
linguagem popular, de dar uns pitacos na hora da producdo. Eu
achava assim que o professor ndo deveria intervir sugerindo uma
partezinha do texto. [...]

A docente comenta que foi adquirindo aos poucos a compreensédo de que
pode se sentir a vontade para participar da construcdo do texto no processo de
escrita coletiva. Como ja ressaltamos anteriormente (ver secdo 2.3.2), mesmo que a
professora ndo se perceba como coautora do texto, acreditando que n&o pode
sugerir ideias para a escrita, ela sempre tera esse lugar numa producao coletiva. Ou
seja, pelo fato de estar mediando a atividade, as discussdes que provoca, as
guestBes que lanca para as criancas, enfim, todas as suas intervencdes direcionam
de uma forma ou de outra o processo de producéo textual.

Outro saber explicitado pelas educadoras refere-se ao fato de que mediar
uma producgéo coletiva requer muita atencéo por parte da professora. Observamos
gue essa nocao apareceu somente a partir do segundo grupo de discussao, o que
sinaliza um possivel efeito das reflexdes feitas no primeiro encontro. No trecho

abaixo a professora A destaca a complexidade da tarefa de conduzir a atividade:

[...] PA- A gente tem que ta muito ligada na producéo, né, na hora de
a gente, professor, mediar. S&o tantas informagcfes que vocé tem
gue dar conta naquele momento que é dificil vocé resgatar essas
necessidades todas no momento da mediacdo enquanto
professor.[...]
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A professora B também chega a mesma concluséo no terceiro e ultimo grupo
de discussao quando diz que antes de ser convidada para participar da pesquisa,
nunca tinha refletido sobre as habilidades e conhecimentos envolvidos numa
producdo coletiva de textos, embora essa pratica ja fizesse parte da sua rotina de

trabalho com as criancas:

[...] PB- Minha visdo de texto coletivo mudou. Quando vocé falou:
texto coletivo [se reportando ao convite da pesquisadora para
participar da pesquisa], eu pensei: texto coletivo, td&. Pra mim era
uma coisa tao 6bvia. As criancas vao falando e eu vou escrevendo. E
ai eu aprendi muito sobre texto coletivo, demais! Eu ndo sabia que
existiam todos esses elementos que tinham que ser levados em
consideracdo nessa questdo da mediagdo. A questdo da
textualizacdo... aprendi demais. Foi excelente pra mim e com certeza
0S meus textos coletivos a partir de agora vao ser feitos de uma
maneira completamente diferente do que eu fazia antes, por conta
dessa reflexdo, desse estudo. [...]

Como jA mencionamos em outros momentos, um aspecto em comum
observado na pratica das duas professoras foi a realizacéo de atividades de leitura e
interpretacdo de textos do género a ser produzido por escrito. A ideia de que é
importante apresentar para as criangcas modelos antes da escrita coletiva do texto
para aproxima-las das caracteristicas especificas do género textual foi colocada
pelas docentes na entrevista e nos grupos de discussao. Conforme as professoras,
a utilizacdo dessa estratégia no trabalho com leitores e produtores de textos
iniciantes facilita a aprendizagem das criancas e a propria conducao da atividade.

Entretanto, observamos que durante a segunda atividade a professora A néo
fez referéncia aos convites lidos no momento anterior. Ao responder por que nao
mencionou esses textos durante a producdo do convite com o grupo, a docente
explicou que seu pensamento foi “esperar o que ia sair, seja da vida concreta ou
desse momento que eles tiveram”. Vejamos o que disse a docente quando

levantamos essa questao no grupo de discussao:

[...] Fernanda- Mas tu ndo acha que fazer essa conexdo poderia ter
ajudado eles a pensarem na hora de produzir o convite? Se vocé
tivesse dito assim: 0, aquele convite que eu trouxe, aquele verde que
foi da igreja, lembram? Fazer a relacéo...

PA- [...] pra ndo ficar uma coisa assim: ah, a pessoa treinou o0s
meninos. Por qué? Porque eu ja vi filmagens de sala de aula que eu
na hora néo disse, ndo disse, mas eu pensei e ouvi colegas dizerem:
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‘como isso ta arrumadinho, como isso ta bonitinho, mas que meninos
sabidos”. Ta entendendo? Porque tudo deu certo na filmagem, os
meninos falaram tudo. [...]

A professora B, porém, traz para a discusséo outra forma de ver a situagao.

Vejamos o que ela diz:

[...] PB- Mas eu vejo assim: aquele momento pra mim ndo € uma
avaliacdo do que ele aprendeu. Pra mim aquele é mais um momento,
do mesmo jeito que 0 momento que eles trouxeram a receita, 0
momento que a gente trabalhou a receita. A gente tem que trabalhar
sim. Eu acho assim, né. Eu tenho que trabalhar a receita e aquilo ali
nao é uma prova. Eu tenho que trabalhar.

PA- Independente de ta sendo filmado ou n&o.

PB- E eles estdo aprendendo e a gente ta construindo juntos. Entdo,
eles precisam de elementos, até porque sao muito pequenos. Essa
guestdo de lembrar dos detalhes e tal. Eu acho que se a gente
pensar assim sabe, Laura, que faz parte da nossa sequéncia de
trabalho... € s6 um outro momento.

PA- E verdade.

PB- Toda vez que a gente faz um trabalho com eles a gente néo
retoma? Olha, aquilo que a gente fez... Isso € uma coisa natural, que
deve ser feito. Agora se vocé parte da ideia de que o professor chega
com uma atividade e o aluno ja tem que saber... Como que ele tem
gue saber? A gente ta ali pra ensinar. A gente ta ali pra fazer isso
mesmo. Ah! Ta tdo arrumadinho! Arrumadinho na cabecinha deles.
Que bom que ta arrumadinho! Porque veja, vocé nado tava fazendo
eles decorarem falas, vocé tava querendo ajuda-los a lembrar. [...]

No dialogo entre as docentes, vemos que a professora B reafirma a
importancia de explorar com a turma o género que sera produzido coletivamente e,
ao apresentar os argumentos em favor do seu posicionamento, transmite uma
tranquilidade em relacdo a essa questdo que pdde contagiar a outra docente. O
discurso da professora B remete a nocdo de dominio progressivo do trabalho
ressaltada por Tardif (2010). Conforme esse autor, o dominio da acdo pedagdgica
adquirido pelos professores ao longo de sua carreira permite uma maior segurancga e
um sentimento de estar realizando bem suas funcgdes.

Como discutimos no capitulo 4.1.3, na terceira producéo coletiva realizada
pela professora A, observamos que a tarefa de gerar conteudo para o texto ficou, em
boa parte do processo, a cargo da professora. Ao analisar a sua mediagcdo no

terceiro encontro, a docente reconhece o fato de néo ter compartilhado com o grupo
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a geracdo de ideias para compor o texto em alguns momentos e justifica o
direcionamento dado por ela argumentando que precisou agir dessa maneira, pois
apenas ela possuia algumas informacdes relevantes para que o texto cumprisse sua
funcao.

Segundo a professora, 0 nome e a quantidade dos materiais que seriam
utilizados para a confeccdo do fantoche eram informacdes que as criangas nao
tinham “maturidade” para explicitar. Para a docente, dependendo das necessidades
gue surgem durante o processo de escrita, o professor pode conduzir a geragao de
conteudo sem a participacdo das criancas. O discurso da educadora evidencia a
nocéo de que o saber-fazer dos professores estabelece uma estreita relacdo com as
situacdes concretas do trabalho. Ou seja, as escolhas e atitudes dos professores
estdo voltadas para as contingéncias da pratica, de modo que na maioria das vezes
eles “precisam tomar decisbes e desenvolver estratégias de acdo em plena
atividade, sem poderem se apoiar num ‘saber-fazer técnico cientifico que lhes
permita controlar a situagao com toda a certeza” (TARDIF, 2010, p. 137).

A professora B problematiza a discussédo e na interacdo entre as docentes

surgem outras possibilidades de acéo:

[..] PB- E, mas ndo é uma questdo de maturidade porque, por
exemplo, eu também nao sei qual é a quantidade de material que
vocé ia usar.

PA- Exatamente. Se a gente ja tivesse passado pela construcdo do
bonequinho...

PB- Como foi a receita, né?

PA- Como foi a receita, mas como a gente ainda ia fazer e o bilhete
era pra pedir o material eles ndo tinham como saber a quantidade,
nem tinham como saber o nome das folhas. Entdo, se fosse um
bilhete com outra necessidade talvez essa questdo néo tivesse
surgido. A gente podia discutir aqui sobre esse momento. Eu
justifiquei, mas ao mesmo tempo fica alguma coisa ainda pra a gente
refletir em cima disso, pra a gente pensar um pouco sobre isso. [...]
Eu poderia ter deixado como tava e ter esperado uma volta, uma
resposta de quem tivesse pego o bilhete, algum... um bilhetinho de
volta: “Laura, por favor, coloque a quantidade dos materiais”. Ai eu
teria dito: olha pessoal, agora veio uma resposta. Eles tdo dizendo
gue eu preciso colocar a quantidade, que a gente esqueceu de
colocar aqui né? [...] De todo jeito eu ia colocar, eles nao tem como
[se referindo as criangas]. Eu que sou a detentora desse
conhecimento nesse momento. Tem coisa, tem informagcdo que
guem detém é o professor mesmo. Entdo, ele tem que dizer ao
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aluno, ele € quem sabe. Mas seria contextualizado diferente. Essa
informacé&o teria aparecido de uma forma diferente. Ao mesmo tempo
eu gostei que apareceu o conflito porque eles perceberam, eu
espero, que o ato de escrever tem disso. O conflito aparece. Isso é
do ato de escrever e eu ainda digo [durante a revisdo do texto]: é
assim mesmo, a gente vai fazendo e vai ajeitando. [...]

Durante a analise do video pontuamos que as criancgas ficaram dispersas nos
momentos da escrita em que elas nao participaram. A partir dai a reflexdo voltou-se
para a discussdo de estratégias que possibilitassem a participacdo do grupo na
explicitagdo de informagdes que deveriam compor o texto. A professora B sugeriu

uma estratégia de acdo que faz parte da sua pratica. Vejamos:

PB- Eu acho importante a gente colocar assim: quais as informacdes
gue precisam ter nesse texto? Por exemplo, no caso da receita,
guais as informacdes que tem que ter na receita? Nome, ingredientes
e modo de fazer. O que é que tem que ter no convite? Data, hora e
local. Entdo, saber a informag@o que a gente precisa ter. Agora o
jeito que a gente vai escrever... Quando eu trabalhei os convites eu
coloquei: como é que os convidados vao saber onde vai ser a festa?
E se a gente néo disser o dia? Eles vao vim amanha, e ai? Entao,
gerou o conflito da falta de informagdo completa. Entendeu? Entéo,
existem informacgdes que precisam estar l4. Entdo, agora a gente vai
ver como a gente vai fazer isso. Como uma coisa separada.

Para a professora B ativar os conhecimentos prévios das criancas tanto em
relacdo ao conteudo quanto ao género pode contribuir para a participacdo das
criancas no processo de escrita. Além de discutir com o0 grupo sobre os
componentes do género nas atividades que antecedem a escrita do texto, a
professora pode conversar sobre o0 conteddo textual. Desse modo, essas
informacdes ficam, segundo ela, mais acessiveis a turma no momento da producao
coletiva, aumentando o nivel de participacdo das criancas no processo de geracao
de conteudo e facilitando o trabalho da professora, que podera investir mais em
outros tipos de intervencgao.

No que diz respeito ao processo de textualizacdo, esse foi um aspecto
bastante enfatizado nas reunibes com as professoras. Na primeira entrevista ao
responder quais 0s aspectos que considera necessarios quando propde a escrita de
um texto com as criangas, a professora A menciona procedimentos que ajudam o
grupo a pensar sobre os modos de escrever. No extrato abaixo a professora

descreve sua acado ao mediar a escrita coletiva de uma receita culinaria:
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“

PA- [...] Qual foi a primeira coisa que Laura fez? Ai eles dizem: “a
gente lavou as frutas”. Entdo, vamos l4. Pra a pessoa que vai ler,
como € que a gente vai escrever? Laura lavou as frutas? Como é
gue a gente vai dizer? Eu vou tentando arrumar o pensamento em
relacdo ao emprego das palavras que melhor caem pra a gente
escrever aquele texto.

Podemos observar que a professora considera que é tarefa importante na
conducdo de uma producéo coletiva ndo apenas estimular a geragéo de ideias, mas
ajudar as criancas a pensarem na organizacao linguistica do conteudo textual.
Contudo, constatamos ao analisar as atividades desenvolvidas a dificuldade de
mobilizacdo desse saber na pratica das duas docentes, em especial, nas primeiras
producdes. Assim, na andlise dos videos durante os encontros com as educadoras
foram apontados diversos momentos da atividade de escrita em que o0 processo de
textualizacdo poderia ter sido compartilhado com as criancgas.

Nos grupos de discussdo as educadoras enfatizaram que na préatica de
producédo coletiva de textos com criangas pequenas € interessante que a professora
explicite para a turma os elementos que insere no texto (sinais de pontuacdo e
conectivos, por exemplo). No trecho abaixo retirado do primeiro encontro a
professora B comenta sobre essa questdo ao analisar o video com o registro da

pratica da professora A:

PB- Ela colocou ai: “isso aqui se chama virgula”. Vocé nao explicou e
eu acho que ndo tinha necessidade de explicar, mas disse 0 nome
pra a crianga saber o que €. No meu caso, eu tive essa preocupagao:
eu ndo vou ensinar pontuacdo na Educacdo Infantil. Mas eu néo
disse nem o0 nome e nem marquei. Eu achei interessante que vocé
disse 0 nome, néo precisava explicar, mas disse o nome.

PA- Eu sempre fiz isso nas experiéncias que eu tive com producdo
de texto, porque eu acho assim: se aquilo apareceu na hora do texto
gue vai crescendo, sendo registrado, entdo talvez algum deles ai
pode pensar: isso ai € o qué? Pode até nao verbalizar, mas pensar:
iSso veio da onde?

PB- Isso! Vocé nomeou ali, mas nao precisou dar uma aula sobre
pontuacao.
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Algo semelhante foi colocado pelas professoras em relagdo aos
procedimentos envolvidos na operacdo de revisdo textual (apagamentos e
substituicdes), como fez a professora A na ultima atividade.

Assim, discussfes interessantes foram levantadas em relacdo as estratégias
desenvolvidas pelas docentes e as oportunidades de materializar para as criancas a
ideia de que o texto pode ser revisto e alterado a qualquer momento. Ao longo
dessas discussdes surgiram questionamentos do tipo: sera que nao teria sido mais
interessante escrever do jeito que foi falado pelas criancas e sO6 depois propor a
revisao, discutindo com elas as possibilidades de modificagéo do trecho que estava
escrito? No caso em gue as criangas nao conseguiram pensar em uma forma de
melhorar o texto, ndo seria interessante sugerir e realizar a modificacdo para que
elas pudessem aprender a lidar com essa operacgao a partir da acao da professora?

Dessas reflexdes emerge uma das grandes tensOes apresentadas pelas
docentes em relacdo a pratica de producao coletiva de textos na Educacédo Infantil:
em gue medida a professora deve intervir no sentido de melhorar o texto? Como
conduzir essas intervencdes sem apagar as marcas de autoria das criancas? Essa
questdo aparece nas falas das docentes na primeira entrevista e nos grupos de
discussado, surgindo de maneira mais enfatica no discurso da professora B. De
acordo com a educadora, é papel da professora propor 0s ajustes necessarios para
melhorar o texto, porém “ndo pode corrigir tudo, porque se vocé corrige o texto todo,
vocé desestimula e acaba desconfigurando. O texto ja ndo é mais o que eles
fizeram”.

Ainda segundo a professora B, o apagamento das marcas infantis no texto
pode ter um impacto no aspecto emocional da crianca. De acordo com a educadora,
contemplar as sugestdes das criancas na escrita do texto € uma forma de ajuda-las
a se reconhecerem, de fato, como coautoras. A professora A, por sua vez,
demonstra uma preocupacdo maior em levar o grupo a pensar que quando estamos
diante da tarefa de escrever “a gente nao vai soltar assim aleatoriamente e vai sair
escrevendo, atirando pra todo lado”. Segundo a docente, € importante que as
criancas percebam a necessidade de melhorar o texto e a intervencdo docente pode

ajudar na construcao dessa atitude. Vejamos o que argumenta a educadora:

PA- Vamos sim ouvir o que cada um tem a dizer, mas se a gente ndo
der a eles essa possibilidade de limpar o texto, de organizar o
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pensamento... € por isso que talvez a coisa saia assim, quando eles
estdo na quarta série, na quinta série, um texto abarrotado e menos
coeso e menos objetivo, ta entendendo? Por isso que eu sinto essa
necessidade. Porque, é cedo? E cedo, mas se comecarem nessa
prética, vao interiorizando aos poucos.

As discussfOes realizadas nos encontros e a analise das praticas das duas
docentes (ver o item 4.1.3) revelam uma diferenca entre elas ndo apenas em relacao
as formas de mediacdo adotadas no ensino de producdo coletiva de textos com
criancas pequenas, mas também de estilos de ensino. As duas educadoras
defendem a ideia de que ensinar criancas pequenas a produzir textos € um trabalho
extremamente relevante para a aprendizagem dos pequenos no que se refere a
linguagem escrita e que esse € um dos objetivos das instituicbes de Educacéo
Infantil. Entretanto, vimos que a professora A apresenta uma postura mais diretiva
na conducao da atividade, ao passo que a professora B tende a dar maior abertura
para que as criancas possam se expressar. Mais adiante, na secdo 4.3.1,
abordaremos de maneira mais detalhada essa questéo dos estilos de ensino.

Apesar dessa diferenca de atuacio, a “medida da intervencdo” € um aspecto
gue preocupa as duas docentes. Tal tensdo pode ser explicada pelo fato de que a
producdo coletiva de textos é uma atividade em que a professora espera atingir
certos objetivos didaticos ao interagir com as crian¢as, ajudando-as a construirem
determinados conhecimentos, o que implica uma intervencdo docente. Por outro
lado, a relacdo de coautoria entre a professora e seu grupo de criancas na
construcdo do texto precisa ser preservada.

Na verdade, a reflexdo sobre a autoria apareceu nas reunibes com as
docentes como um aspecto fundamental na discussdo sobre as formas de interagir
com o grupo, de conduzir o processo de revisdo, enfim, nas reflexdes sobre as
estratégias de gestdo da atividade. Portanto, apesar dessa dimensdo nao ter sido
enfatizada pelas professoras na discussao com as criancas durante as atividades de
escrita ela parece fazer parte das preocupacdes das duas docentes. Vejamos o que
diz a professora A quando reflete sobre os momentos em que nao incorpora ao texto

as sugestdes das criangas:

[...] PA- Agora assim, eu acho que essa coisa da revisdo é
automatica em mim. [...] E a necessidade da clareza. Uma clareza
gue eu acho que é na minha perspectiva. Uma clareza do texto pra o
leitor entender bem direitinho na minha perspectiva do que seja
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clareza. [...] Eu acho que eu tenho essa ideia da revisdo textual
inconsciente. E como se fosse assim: pra ndo perder tempo fazendo
de um jeito, vamos fazer logo do outro. Mas isso sou eu! Eles sao
leitores em construgéo. [...]

Entendemos que a mediacdo docente durante a producéo coletiva de um
texto exige, de fato, a busca por um equilibrio na maneira de intervir, a fim de que
seja dada a crianca a oportunidade de aprender com o modelo da professora como
alguém mais experiente nessa tarefa, garantindo-se ao mesmo tempo, a
participagdo da turma no processo de escrita. A constru¢cdo dessa habilidade pode
ser facilitada através do desenvolvimento de estratégias de autoavaliacdo e
monitoramento da pratica pedagdgica, que possibilitam um maior dominio das acdes
realizadas em sala. Acreditamos que a experiéncia da refletir sobre o trabalho tem,
portanto, um papel fundamental nessa construcdo e na abertura para novas
aprendizagens. Vejamos o que diz a professora B ao avaliar a sua maneira de

conduzir as producdes:

PB- A gente ta aprendendo, né. Eu aprendi a tentar fazer
intervengdes assim... consultando as criangas mais, pedindo
sugestdo e aceitando as sugestdes deles. Entdo, eu acho que foi um
momento em que eu parei pra pensar e ja fiz diferente, tentei fazer
diferente, mas eu considero que eu to aprendendo. Foi um momento
de aprendizado, de abrir mao, de conduzir tudo ndo, mas de
compartilhar com eles. Nao induzi-los a fazer como eu quero. Porque
eu acho que, eu observando, eu acho que eu fazia algumas vezes
isso. [...] essa medida de intervir, mas ndo conduzir tudo. Entéo, eu
acho que to aprendendo isso. Eu acho que eu ja dei um passo. Esse
ja foi diferente do outro nesse sentido.

Defendemos o ponto de vista de que, nesse tipo de atividade, se as
sugestbes apresentadas pelas criangcas ndo geram nenhum problema para a
coeréncia textual ou constituem uma transgressao as normas de registro da lingua
materna, podem e devem ser incorporadas ao processo de escrita. Vimos que em
muitos momentos a professora A se viu diante do dilema de ter que se desprender
de um modelo pré-concebido, construido a partir da sua perspectiva de clareza,
como ela mesma reconhece. Se 0 que as criancas dizem traz problemas para o
texto ou se a professora deseja mostrar para 0 grupo uma maneira mais adequada
de escrever determinado trecho (evitando repeticdes ou substituindo palavras, por

exemplo), entendemos que essa intencédo deve ser compartilhada com as criancas.
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Trata-se de uma oportunidade de pensar junto com o grupo ou explicitar para a
turma a habilidade de identificar problemas no texto e revisa-lo a fim de atingir um
produto textual que atenda as expectativas geradas pela situacéo de interacao.

Em sintese, as professoras explicitaram que o papel da docente durante a
producgdo coletiva ndo se restringe a uma tarefa meramente instrumental e com o
avancar das discussdes elas foram percebendo a complexidade desse trabalho.
Além disso, para as docentes, a ativacado dos conhecimentos prévios das criangas, 0
estimulo a reflexdo sobre a organizacéo linguistica do texto e a revisédo textual séo
aspectos importantes na conducdo da atividade. Contudo, a andlise da pratica das
duas professoras evidencia que o estimulo a participagdo das criangas no processo
de textualizac&o foi um tipo de intervencéo que elas tiveram dificuldade de realizar.
Outro saber explicitado pelas professoras foi a necessidade de contemplar as
sugestbes das criangas na construcdo do texto a fim de garantir a relagcdo de
coautoria caracteristica da producéo coletiva.

4.2.4 Os saberes docentes relativos as estratégias de motivacado e interacao

com as criangas

Tardif (2010) advoga que a acdo do professor é estruturada pelos
condicionantes ligados ao ensino dos contetdos e pelos condicionantes ligados a
gestédo das interagbes com os alunos. Os primeiros tém relagcdo com a organizacao
dos conteudos, os objetivos didaticos, o planejamento, as estratégias de avaliacéo e
outros aspectos ligados aos conhecimentos transmitidos. JA os segundos, dizem
respeito as estratégias de motivacdo e de gestao das atividades.

Ao analisar as conversas com as professoras nos grupos de discussédo e
entrevistas, de fato, observamos a explicitacdo de saberes nas duas direcdes
apontadas acima. Ou seja, saberes ligados as competéncias envolvidas na
producéo textual e as formas de conduzir e planejar o trabalho com as criangas, bem
como saberes associados a acdes de motivacdo, de estimulo a participacdo das
criangas na atividade, enfim, aos modos de se relacionar com o grupo.

Sobre esse trabalho de motivacdo e de gestdo das interacOes durante a

producéo coletiva, as professoras explicitaram que:
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1- A organizacdo da sala de aula pode facilitar ou dificultar a participacdo das
criangas na atividade;

2- E importante ouvir os comentéarios das criancas durante o processo de esctita;

3- A intervencdo docente deve buscar um equilibrio para que a atividade néo se
torne cansativa para o grupo;

4- As criangas precisam se familiarizar com a proposta de escrever um texto
coletivamente e a intervencédo docente pode ajudar nesse processo.

Durante os grupos de discussdo as docentes discutiram maneiras de
organizar o espaco para a atividade de escrita e pontuaram que a sala deve ser
organizada de modo que as criancas figuem bem acomodadas e todos possam
visualizar a escrita da professora. No segundo encontro, por exemplo, a professora
A avalia positivamente a mudanca que fez na arrumacao da sala solicitando que as
criancas sentassem nas cadeiras em frente ao quadro e ndo no chdo como havia
feito na primeira atividade. Segundo a docente, a nova posi¢ao tinha ficado mais
confortavel para as criancas, ja que ficaram mais proximas do quadro e que néo
precisaram fazer tanto esforco para olharem a escrita do texto. Vejamos o que diz a

professora:

PA- [...] eu acho que pra eles visualizarem o texto todo, o texto que ta
sendo ali estruturado, escrito, fica melhor. Até pra eles, nessa
visualizacdo, me darem melhor as sugestfes, as diretrizes daquilo
gue a gente precisa colocar do ponto de vista da estrutura e da
composicdo mesmo. Na minha opinido, se eu fico naquela
arrumacao que Cyntia faz [referindo-se a arrumagéo da professora B,
gue escreve no chdo em uma folha grande de papel com as criangcas
sentadas ao seu redor], quem ta assim de costa para o texto?

Fernanda- O texto fica de cabeca pra baixo.

PA- Porque o leitor experiente que ja conhece a estrutura de
determinados textos, estando ali ou aqui... Vamos pensar no convite
gue nés vamos mandar pra Telma. N6s que jA somos mais
experientes, ja sabemos como é a estrutura e vamos pensar mais na
redacdo. Mas do ponto de vista do leitor iniciante, sera que ele sabe?
Por que ele ndo tem essa experiéncia.

A discussao prossegue e a professora B apresenta os argumentos que

justificam sua preferéncia por realizar a producéo coletiva sentada no chéo:

PB- [...] com relagdo a ficar de cabeca pra baixo [referindo-se a
posicdo do texto em relacédo as criancas que estdo na roda], naquele
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momento que a gente ta sentado escrevendo eu realmente to
focando no contetdo do texto, na producdo de idéias, de palavras,
de montar o texto. Quando acaba o texto, ndo sei se VOcés
observaram, ai eu viro o texto pra eles e mostro. Entao, € uma forma
de... eu sinto assim, que é uma forma de eles estarem mais préximos
afetivamente mesmao, ali junto de mim.

PA- E, isso também é importante.

PB- E naquele momento eles s6 estdo focados no conteudo, nas
idéias. E depois eu coloco assim e mostro a estrutura mesmo.

Continuando sua reflexdo, a professora B tenta conciliar as duas posicdes

apresentadas e propde, em seguida, outra forma de organizacao:

PB- S6 que ai, o segundo ponto é: serd que nao seria um meio termo
a gente colocar assim... um quadrinho pequeno, colocar eles junto do
texto, mas num quadrinho baixinho pequeno, que a gente sentada
numa cadeirinha a gente possa escrever 0 texto e eles estarem
juntos e todos vendo da mesma forma que vocé.

PA- De frente.

PB- Eu acho que dessa maneira a gente contempla os dois aspectos:
estarem todos juntos e vendo.

Outro ponto destacado pelas professoras diz respeito ao espaco para a
participacdo das criangcas no processo de escrita coletiva. De acordo com as
educadoras, é muito importante ouvir as criancas e interagir com elas, prestando
atencdo aos seus comentarios. Esse saber é bastante ressaltado nos comentérios

da professora B. Vejamos o trecho abaixo:

PB- Eu gosto de ouvir crianga porque nada que a crianca fala é
assim... tem sempre uma logica, tem um pensamento. Pra isso a
gente tem que ouvir. Dar atencdo. [...] Eu acho que eu to aprendendo
muito nesse trabalho na conducédo, de me controlar e acatar. Aceitar
e ouvir mais.

O comentério da professora revela uma concepc¢éo de crianga como sujeito
ativo no processo de aprendizagem e como interlocutor que pode trazer
contribuigBes interessantes numa atividade de escrita coletiva de textos dentro das
suas possibilidades. Tal entendimento, certamente, reflete-se nas estratégias de
motivacdo e interacdo com a turma durante a escrita coletiva. Como vimos na sec¢ao

4.1.3, a professora B preocupou-se em retomar e problematizar as falas das
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criangas, construindo um espaco para o dialogo com elas durante o processo de
escrita.

As docentes apresentaram também durante as discussfes realizadas nos
encontros a seguinte tenséo: problematizar as falas das criancas e propor a revisao
do texto no processo de escrita ou permitir uma maior fluéncia da atividade e sugerir
a revisdo do texto em outro momento?® Tal questdo reflete a preocupacdo com o
fato de que é preciso ter cuidado para ndo fazer da producao coletiva uma atividade
cansativa para a turma. Ou seja, € preciso estar atenta ao tempo da crianca
pequena, sua forma de aprender, de interagir, enfim, com as necessidades e
potencialidades especificas da faixa etaria com a qual trabalham.

Decidir entre propor modificacées no texto durante o processo, solicitando
gue as criancas pensem em outras possibilidades de escrita para melhorar o texto
ou deixar que a atividade transcorra e fazer essa reflexdo em outro momento, depois
de obter uma primeira versdo do texto ndo é facil, pois exige das professoras
escolhas rapidas realizadas no momento mesmo da producado coletiva. A reflexao
sobre a préatica €, portanto, um fator importante no desenvolvimento dessas
estratégias de acdo como mostra a avaliacdo realizada pela professora A ao assistir
ao video que registra sua conduc¢do da segunda atividade de escrita:

PA- Acho que em alguns momentos eu poderia ter encerrado. Eu
fiquei instigando muito. Mais e mais elementos... Eu acho que os
elementos que apareceram foram necessarios do ponto de vista da
estrutura do texto, mas em alguns momentos eu poderia ter parado
por ali. Ndo precisa também estar querendo tanto... tanta reflexdo
assim! Pra a redacdo mesmo, a parte da redagdo. Nao é da estrutura
do texto, porgue tem que ter: local, data, hora, isso tem que ter. Mas
na redacdo se ja aparece aqui e ali vocé pode ficar satisfeito. Ta
bom! De repente € uma coisa que a gente tem enquanto educador,
de controlar, de conduzir, de dirigir.

PB- E verdade.

PA- Porque as vezes até enxerta demais o texto de tantas
informagdes. Certo que é bom que esse texto passe por uma revisao.
Ai na revisdo a gente pode refletir com eles sobre isso [se referindo a
revisdo do produto final].

® Essa questédo poderia ter sido abordada na subsec¢do em que tratamos dos saberes relativos a
mediacdo da atividade. Porém, optamos por discuti-la aqui, pois julgamos que para as professoras
esse dilema estd muito mais atrelado as estratégias de motivacao.
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Outra ideia explicitada em relagdo as estratégias de motivagdo e interacdo
com o grupo foi ressaltada pela professora A tanto na entrevista quanto nos
encontros. Conforme a educadora, é necessario ajudar as criancas a se
familiarizarem com a atividade de produzir um texto coletivamente. A professora
aponta essa familiarizacdo com a atividade como um fator que aumenta a
participacdo das criancas a medida que elas vivenciam esse tipo de experiéncia em
sala. O trecho a seguir, retirado da entrevista com a educadora, ilustra essa
preocupacao no momento em que comenta sobre a participacdo das criangas nesse
tipo de atividade:

[...] PA- Das experiéncias que eu tive, 0s primeiros textos eu tive que
suar muito porque eles ndo entendiam de imediato o que eu queria, 0
que é produzir um texto coletivamente: “ela quer o qué?” “Ela quer
gue eu fale pra ela escrever?” As primeiras experiéncias, até eles
entenderem que a gente tava arrumando o texto com a sua
caracteristica especifica, alguns falam, mas muitos, ndo. Da terceira
experiéncia, quarta em diante, que eles estavam acostumados a
sentar e eles percebiam que eu ia pedindo deles uma fala
relacionada a experiéncia que tiveram, ou uma fala que ia arrumar o
texto que alguém ia ler e que por isso precisava ter o cuidado de ter
caracteristicas especificas como data, hora, local e um textinho que
convidava alguém pra alguma coisa, ai eles comegavam a se soltar
mais. Mas, de modo geral, eles ficam, assim, um pouco apreensivos,

porque de imediato, quando é a primeira vez, eles nao entendem
bem o que vocé quer. (Entrevista 1)

O comentario da docente revela que o fato de o grupo ainda nao ter
incorporado esse tipo de atividade a sua rotina de trabalho nas primeiras
experiéncias requer da professora sensibilidade para compreender esse processo e
voltar sua atencdo para o que Calkins, Hartman e White (2008) chamam de
interacdes sobre expectativas, cuja finalidade € ensinar as criangcas como a atividade
funciona. Pascucci e Rossi (2005) também falam sobre essas acdes da professora,
nomeando-as de intervencbes organizativo-processuais, que se propdem a
introduzir a atividade, explicando como acontece o trabalho.

Em resumo, faz parte dos conhecimentos das professoras a ideia de que no
gerenciamento das intera¢cdes durante a conducao de uma producao coletiva alguns
aspectos importantes sdo: a organizacao do espaco fisico, a atencéo as falas das
criancas, o equilibrio nas intervencbes e a familiarizacdo dos pequenos com a

atividade.
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4.25 Os saberes docentes relativos as préaticas de producdo textual na
Educacéo Infantil

Por fim, as professoras abordaram questdes que tratam de aspectos mais
gerais ligados as praticas de producao textual nas escolas de Educacéo Infantil. Os
saberes explicitados por elas em relacéo a esse tdpico foram os seguintes:

1- A proposta de escrever textos coletivamente precisa fazer parte do cotidiano das
instituicbes de Educacéo Infantil;

2- As praticas de escrita precisam contemplar os eixos da alfabetizacdo e do
letramento;

3- O modelo da professora ajuda na interiorizacédo pela criangca de comportamentos
relacionados ao uso da linguagem escrita.

No terceiro grupo de discussado a professora A defende o ponto de vista de
que é imprescindivel a construcdo de uma cultura de producédo coletiva de textos
nas escolas que trabalham com Educacdo Infantil. Muitas vezes essa pratica se
insere na iniciativa de uma professora que desenvolve um trabalho isolado e fica
sem a possibilidade de compartilhar experiéncias com seus pares para ampliar o seu
desenvolvimento profissional.

Ao questionarmos o papel da professora que ja vivencia o trabalho com
producdo textual na construcdo de um contexto favoravel a essa pratica na escola
em que atua, a professora B comenta que é preciso “levar as pessoas a pensarem

na questao”. Assim, diz a professora:

PB- [...] € importante vocé parar e refletir e ser contagiado. Nao
assim: agora, minha gente, vocés vao fazer texto coletivo. Os
bilhetes ndo v&o mais poder ser escritos pela direcdo ou pelas
professoras sozinhas. N&o, ndo é assim! E contagiar: olha como fica,
veja que interessante. Fazer com que o grupo abrace essa proposta
de se comunicar a partir da produgéo dos alunos. [...]

A docente cita como exemplo a escrita da receita dos biscoitos (segunda
atividade observada) quando explicou para a diretora a sua proposta e pediu que as
criancas solicitassem que a gestora digitasse e reproduzisse a receita produzida.
Para a docente essa foi uma boa forma de envolver outras pessoas da escola nesse

trabalho. Outro exemplo pode ser identificado na terceira producdo da turma da
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professora B. A educadora relatou que pediu a ajuda das outras professoras da
escola para trazer convites que pudessem ser explorados pelas criancas antes da
escrita coletiva que estava planejada: a producdo de um convite para a festa da
familia. A partir das conversas entre as docentes sobre essa proposta, as demais
educadoras da escola também decidiram elaborar seus convites junto com as
criangas.

A ideia de que é necessario articular os eixos da alfabetizacdo e do
letramento na Educacédo Infantil foi enfatizada pelas duas docentes em diversos
momentos. Nessa direcdo, a professora B ressalta que o conhecimento sobre os
géneros textuais traz contribuicdes importantes ao processo de alfabetizacéo:

PB- [...] E como isso vai ser importante no momento em que eles
estdo sendo alfabetizados porque eles ja véo ter esse repertério de
géneros diferentes, da funcdo daquele texto, da finalidade dele.
Entdo isso vai ajudar a crianga e dar um significado ao que eles
estdo aprendendo, entendeu? Eles aprendem a partir do significado.
N&o primeiro decodifica pra depois da o significado, entendeu? [...]
Entdo é importante trabalhar isso na Educacao Infantil pra que eles
tenham esse conhecimento do texto na vida deles e do significado
daquilo pra a partir dai... vocé pode fazer as duas coisas juntas.

Ha& ainda um aspecto explicitado pelas professoras que gostariamos de
destacar nesse estudo que tem relacdo com a mediacdo docente durante a
producédo coletiva, mas também com outras atividades desenvolvidas na escola. Ao
assistirem aos videos, as docentes ressaltaram que as criancas aprendem com o
modelo da professora. Por meio do exame de suas maneiras de conduzir as
atividades de escrita registradas, as educadoras identificaram pontos avaliados por
elas como negativos e também pontos gque julgaram positivos e que poderiam ser
interiorizados pelas criangas. Entre os aspectos enfatizados pelas docentes estao os
gestos, a preocupagcdo com 0 uso repetitivo de palavras, a tentativa de melhorar os
textos e de revisa-los. Esse dado remete ao principio da teoria de Vigotski (2007),
segundo o qual a aprendizagem dos processos mentais superiores acontece
primeiramente no nivel intersubjetivo e depois passam para o nivel intrasubjetivo.

Diante do que foi exposto, identificamos entre os saberes explicitados pelas
professoras que as instituicdes de Educacéo Infantil precisam incorporar a proposta
de escrever textos coletivamente com as criangcas como uma pratica efetiva. As

docentes mencionaram ainda que os conhecimentos construidos pelas criangas nos
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eventos de letramento dao sentido a aprendizagem da linguagem escrita e também
gue as acoes da professora na interacdo com a escrita servem como modelo para a
aprendizagem das criancas.

Finalizamos essa secdo lembrando que buscamos ressaltar aqui os saberes
explicitados pelas professoras que estavam mais evidentes sob nosso ponto de
vista. Assim, ndo pretendemos, obviamente, dar conta de todos os saberes das duas
professoras que participaram do estudo. Ao contrario, reconhecemos a natureza
plural, heterogénea e complexa desses saberes que estruturam as acbes e
configuram o trabalho realizado por cada profissional no contexto das necessidades
e contingéncias especificas das diversas realidades vividas.

4.3 ATITUDE REFLEXIVA E ANALISE DA EXPERIENCIA PRATICA: IMPLICACOES
PARA A CONSTRUCAO DOS SABERES DOCENTES E DESAFIOS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

O modelo de formagédo docente proposto por Shon (1995) destaca a atitude
reflexiva como fator fundamental no processo de desenvolvimento profissional do
professor. Para esse tedrico, a capacidade de refletir sobre sua prépria experiéncia
permite ao professor maiores condicdes de compreender e aperfeicoar a pratica
docente.

Como foi dito no referencial teérico que orientou a constru¢ao deste trabalho,
de acordo com a proposta de Shon, a formacéao profissional baseia-se nos conceitos
de conhecimento na acao, reflexdo na acao e reflexdo sobre a agéo. Tais conceitos
sugerem uma ideia de formacdo que implica um movimento do professor em direcéo
a uma atualizagdo constante, observando a sua atividade, produzindo sentido sobre
ela e pensando na possibilidade de adogao de outros significados para o seu fazer.

Perrenoud (2002), por sua vez, aponta o ato de “se observar caminhar” como
um fator importante na identificacdo de acfes que muitas vezes séo realizadas de
forma inconsciente. Desse modo, resgatar os proprios passos pode ajudar a
identificar aspectos que precisam ser reconstruidos, uma vez que a atividade dos
professores, mesmo daqueles mais comprometidos, é fortemente guiada pela rotina

ja estabelecida.
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Com base nesses principios abordaremos ao longo dessa sec¢éo o terceiro e
altimo objetivo tracado para o presente estudo. Isto é, buscaremos explorar as
relacdes entre as reflexdes geradas nos momentos dos grupos de discussdo com as
docentes e a forma como elas organizaram o seu trabalho no que se refere a pratica
de producado coletiva de textos. Desse modo, apresentaremos alguns dados que
revelam de que forma a discussédo gerada nesses encontros com as professoras
pode ter influenciado nas decisfes, nos direcionamentos e nas estratégias de acao
utilizadas por elas durante as atividades propostas. Esses resultados foram obtidos
a partir dos depoimentos das docentes e da andlise das suas intervencbes em cada
producéo escrita apresentada na secéo 4.1.3.

Nas secdes anteriores ja foram lancadas algumas conexfes entre 0S grupos
de discussdo com as educadoras e a pratica desenvolvida por elas. Contudo,
iniciamos a apresentacdo dos resultados dando maior énfase aos tipos de
intervencao realizados pelas docentes em cada atividade observada. Depois, 0s
saberes explicitados pelas professoras foram o foco das reflexdes apresentadas.

Agora, abordaremos mais  especificamente 0 movimento de
acaol/reflexdo/acao realizado pelas educadoras durante a pesquisa. Para isso, a
secao foi dividida em duas partes: na primeira, discutiremos como as professoras
mobilizaram as reflexdes encaminhadas nos grupos de discussdo ao conduzirem as
atividades de producdo coletiva de textos. Na segunda parte, faremos algumas
consideracdes sobre o papel da socializacdo e da troca de experiéncias, bem como
sobre os possiveis impactos da reflexdo sobre a préatica e da postura investigativa no
processo de construcéo dos saberes docentes.

4.3.1 As reflexdes geradas nos grupos de discusséo e suas relagdes com as
atividades de producéao coletiva de textos

Os gréaficos apresentados na secdo 4.1.3 evidenciam um aumento na
variedade de intervencbes das professoras na segunda e na terceira atividade.
Como foi comentado anteriormente, esse dado pode ser atribuido as especificidades

dos contextos em que foram inseridas as propostas de producéo coletiva.
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No entanto, também podemos afirmar que as discussfes realizadas com as
docentes contribuiram para um processo de ressignificacdo de alguns aspectos do
trabalho de mediacdo, o que possibilitou o investimento em tipos de intervencao
diferentes daqueles que comumente pareciam ser enfatizados pelas educadoras em
suas praticas. Por exemplo, a discussao sobre a importancia de coordenar junto com
as criangcas o processo de textualizacéo foi algo ressaltado em todas as reunides
gerando, possivelmente, maior preocupacdo das professoras em desenvolver
estratégias de acdo que pudessem contemplar esse aspecto. De fato, como ja
mencionamos na sec¢do 4.1.3, a professora B em especial, demonstrou avangos
quantitativos e qualitativos de uma atividade para outra no que se refere ao estimulo
a textualizacdo, atingindo de forma progressiva um maior equilibrio entre as
intervencdes relativas a geracdo de contetdo e aquelas que ajudavam as criangas a
refletirem sobre os modos de escrever as ideias.

Alguns tipos de intervencdo, como o estimulo ao processo de textualizagéo, a
discussdo sobre o conteudo do texto através da problematizacdo das falas das
criancas e a revisdo em processo exigem o que Ajello (2005) chama de
microdecisdes. As microdecisdes sao tomadas ao longo das discussfes e implicam
em escolhas feitas em pouco tempo na presenca de muitas variaveis. As
macrodecisfes, por sua vez, estdo relacionadas aos aspectos introdutivos, que
orientam a atividade e que podem ser escolhidas com antecipacao, avaliando-se a
melhor forma de introduzir a discussédo (AJELLO, 2005). Ao que parece, portanto, a
andlise da préatica durante os grupos de discussao contribuiu para que as
professoras investissem de forma mais eficiente nas intervencdes ligadas a tomada
de microdecisfes, principalmente o estimulo a textualizacdo e a discussao sobre o
conteudo, pontos mais enfatizados nas reunides com as docentes. Nesse sentido,
concordamos com Ajello quando essa autora considera que para as microdecisoes a
formacdo de professores poderia prever uma trajetOria mais personalizada,
utiizando como material de analise seus registros de aula, a fim de que eles

pudessem

identificar as causas que os induziram a dizer determinadas coisas
em lugar de outras e reconhecer melhor os efeitos sobre o
andamento sucessivo da discussdo. Esse tipo de atividade exige
uma reflexdo mais atenta e a aquisicio de um conhecimento
metacognitivo maior sobre os diversos tipos de intervencéo e de seus
efeitos, o que deveria propiciar o gerenciamento das discussfes em
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nivel mais elevado, que explore inteiramente as potencialidades
educacionais (AJELLO, 2005, p. 153).

Outro dado interessante diz respeito aos comandos para a realizacdo das
atividades de escrita. Na secao 4.1.2 comentamos que as duas docentes definiram
de maneira mais clara para a turma os aspectos sociointerativos do texto nos
comandos das ultimas producdes. As reflexdes geradas no primeiro encontro a partir
da leitura das transcricdes dos dois comandos proporcionaram um redirecionamento
do olhar das professoras para esse momento da producdo. Ao confrontar-se com a
propria préatica e ao analisar o trabalho desenvolvido por uma colega de profisséo, as
educadoras puderam perceber diferencas entre as duas formas de apresentar o
comando para o grupo e discutir a relevancia de um comando claro e bem definido
para a orientacdo da turma durante a producao textual.

A necessidade de discutir com as criancas sobre os aspectos sociointerativos
do texto durante a atividade para ajuda-las na construcédo da base de orientacéo foi
outra dimensao bastante pontuada nos grupos de discussdo. Foi possivel refletir
sobre essa questdo através dos textos estudados e da andlise da mediacdo das
professoras através do video. A professora A ja demonstrava preocupacdo com
esse aspecto na primeira entrevista e passou a enfatizad-lo cada vez mais de uma
atividade para outra. A professora B, por sua vez, ndo explicitou durante a entrevista
a necessidade de refletir com as criancas sobre as finalidades e os interlocutores
dos textos produzidos e apresentou avancos qualitativos no que se refere a maneira
de realizar esse tipo de intervencgao. Vejamos o que diz a professora A ao avaliar as

duas primeiras producdes coletivas conduzidas por ela:

Fernanda- O que é que vocé achou da primeira pra essa?

PA- Eu acho que eu fui mais objetiva em relacao ao destinatario. Eu
acho que eu deixei mais claro, mais especifico. Pra quem vai esse
texto? Na minha fala ficou mais claro em relagéo a primeira atividade.
(2° Grupo de discusséo, depois de assistir ao video).

Vale destacar que como mencionamos na sec¢ao 4.2.2, no primeiro grupo de
discussdo, as professoras avaliaram que haviam conseguido explicitar para as
criangas a finalidade e os destinatarios do texto. Todavia, no extrato citado acima

podemos observar que a professora reavalia a sua atuacédo na primeira producéo e
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percebe que na segunda atividade conseguiu ser mais clara na delimitagdo do
contexto da proposta de escrita.

Podemos destacar outros aspectos da mediacdo das professoras que foram
reorganizados e/ou enfatizados ao longo das trés atividades observadas e que
parecem ter relacdo com as discussdes realizadas nos encontros. O trecho seguinte
mostra uma conversa durante a primeira reunido em que a professora B
problematiza alguns pontos da mediacdo da professora A, trazendo para a
discusséo o procedimento utilizado pela docente de escrever um trecho do texto e,
em seguida, reler o escrito, marcando as silabas das palavras com um traco abaixo

de cada uma delas. Vejamos a observacao feita pela professora B a esse respeito:

[...] PB- Uma coisa também que me chamou a atengdo: que vocé
escreve e depois Ié.

PA- Fazendo a pauta sonora.

PB- E, fazendo a pauta e eu escrevo ja lendo. Sera que tanto faz
ou...

Fernanda- O que € que vocés acham? Essa questao de marcar?

PB- Sim. Essa questdo de marcar também. Porque eu faco isso
guando a gente ta trabalhando assim... a palavra, mas no texto assim
eu nunca marco. Sabe o que eu percebi? Que eles quando iam
escrever eles marcavam. Parecia que fazia parte do... la no primeiro
ano [referindo-se a turma com a qual trabalha em outro horario], ndo
nessa turma. Tinham uns que ficavam marcando embaixo também
como se fizesse parte...

PA- Do processo.

PB- E, da escrita. Ai eu parei de marcar e fiquei fazendo essa
marcag¢do com a mao, mas sem riscar, sem fazer o coisa [referindo-
se ao traco embaixo das silabas].

Fernanda- Eu acho que a preocupacdo de Laura é marcar a pauta
sonora e fazer uma articulacdo com o eixo da apropriacdo do
sistema, que € importante a gente articular letramento com
apropriacdo do sistema. S&o duas coisas que hoje a gente sabe que
ndo podem ficar dissociadas. Agora eu fico pensando se n&o
atrapalha a visualizacdo deles do texto. Talvez a gente pudesse
marcar oralmente, mas sem marcar graficamente. E como vocé ta
dizendo, daqui a pouco eles vao ta escrevendo igualzinho como se
fizesse parte e quando na verdade quando a gente escreve um texto
numa situacdo normal do dia-a-dia a gente nado faz isso. Ai talvez
artificialize um pouco a situacdo de producéo. Mas eu entendo a sua
preocupacgdo que vocé até falava na entrevista, de fazer uma coisa
associada a outra, alfabetizacao e letramento.
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Dando seguimento a seus questionamentos, a professora B destaca o
procedimento de sua colega de listar, em ordem alfabética, os materiais necessarios

para a confeccéo do fantoche no texto instrucional que estava sendo produzido:

PB- [...] Inclusive vocé faz isso [referindo ao trabalho de alfabetizagdo
durante a escrita do texto] também quando vai botar a lista dos
materiais em ordem alfabética.

Fernanda- Mas que quando a gente vai escrever uma receita, por
exemplo, que vai colocar os ingredientes a gente ndo faz em ordem
alfabética. Nao faz parte do género.

PA- E. E uma coisa a se pensar. [...]

Ressaltamos aqui 0 papel da interacdo entre os pares e da analise da pratica
como dispositivos importantes no desenvolvimento profissional. Situacées como
essa aconteceram em outros momentos dos trés grupos de discusséo e as reflexdes
provocadas ora pela professora A, ora pela professora B, ora pela pesquisadora
geraram discussdes interessantes em torno do saber-fazer das docentes. Nessas
discussbes as educadoras tiveram a oportunidade de justificar seus pontos de vista
e trocar experiéncias anteriores (como se pode ver, no penultimo trecho apresentado
acima na fala da professora B). Tal vivéncia permitiu a reelaboracdo de
conhecimentos e introducdo de mudancas nos modos de conduzir as atividades.
Nota-se, por exemplo, que a professora A deixa de marcar as silabas das palavras
nos textos 2 e 3, fato que pode estar relacionado a atribuicdo de novos significados
a alguns saberes em relacéo ao trabalho com alfabetizacéo e letramento que foram
apropriados ao longo da sua carreira profissional.

Além da socializacdo/reconstrucdo de saberes e da andlise de situacdes
praticas podemos dizer que o confronto com a prépria experiéncia também
contribuiu para a problematizacdo da atividade docente, gerando muitas reflexdes
durante os encontros. Por exemplo: ao se observar mediando a reescrita coletiva da
fabula, a professora B percebe que as criancas ficaram confusas em relagdo a
autoria do texto e avalia que essa é uma dimensdo que precisa ser definida com
mais clareza para o grupo em situacdes de reescrita. A docente comenta que “eles
nao se colocam como 0s autores porque ndo estdo escrevendo. Mas ai eu tinha que
fazer isso e acontece varias vezes e eu nao fiz, mas eu vou fazer a partir de agora.

Vou explicar isso direitinho” (primeiro grupo de discuss&o).
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Observamos ainda que as educadoras conseguiram coordenar melhor, de
uma atividade de escrita para outra, as acdes de transmissdo de conteudos (acbes
ligadas ao ensino de conhecimentos e habilidades relativas a producao textual) e as
acOes de interacdo com as criangas. Uma evidéncia disso foi o desenvolvimento de
estratégias que possibilitavam maior participacdo das criancas nas atividades, como
a problematizacdo dos comentarios e sugestbes apresentados pelo grupo, a
discussdo do conteudo textual e o ato de compartilhar com a turma decisdes
importantes para a escrita dos textos.

Para Tardif (2010) esses dois aspectos séo inerentes a atividade docente,
observando-se um esfor¢co por parte do professor para equilibra-los, visto que o
sucesso do ensino depende em boa parte do engajamento daquele que aprende nas
propostas vivenciadas. Verificamos que a professora B teve menos dificuldade para
coordenar esses dois pontos, enquanto o caminho percorrido pela professora A
nesse sentido foi mais dificil. A importancia de incentivar a participacao das criancas
nos processos de geracdo de conteudo, de textualizacdo e de revisdo foi um dos
topicos de discussdo em todos os encontros com as educadoras. Contudo, o fato de
a professora B ter demonstrado maior tranquilidade no desenvolvimento de
estratégias que pudessem articular 0 ensino e a participacdo das criancas no
processo de escrita, adotando uma postura mais dialégica na conducédo da atividade
pode estar relacionado a uma questao de estilo de ensino.

Tardif cita alguns estudos (Durand, 1996; Legaut; Royer, 1998 apud TARDIF,
2010) que mostraram diferencas entre as maneiras utilizadas por professores para
organizarem suas aulas e para resolverem problemas de grupo, identificando, por
exemplo, préticas disciplinares que ndo eram usadas uniformemente por todos 0s
professores da escola, mas eram praticadas por uma minoria. Nas palavras desse
autor, fendbmenos como esse ‘revelam que a personalidade dos professores
impregna a pratica pedagdgica”. Por isso, “ndo existe uma maneira objetiva ou geral
de ensinar; todo professor transpde para a sua pratica aquilo que € como pessoa”
(TARDIF, 2010, p. 144). Em sintese, cada professora procura elaborar e reelaborar
suas ferramentas de trabalho, a fim de construir uma maneira de ensinar que lhe
parece mais acertada e nesse movimento incorpora ao trabalho a sua subjetividade.

Mesmo observando que as docentes possuiam estilos diferentes de ensinar e
que isso interferia na conducgao da atividade de escrita observada, verificamos que

as duas buscavam, constantemente, formas de atingir uma maior interagdo com as
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criancas. Assim, nota-se um esforgco das docentes de lancar questdes e fornecer
pistas que estimulavam a reflexdo por parte das criancas ao invés de apresentar
respostas prontas, abrindo-se mais espaco para as colocacfes da turma.
Acreditamos que mais uma vez a troca de saberes entre as docentes e a analise da
propria pratica foram fatores importantes no desenvolvimento e na validacdo dessas
estratégias. O trecho seguinte retirado do segundo grupo de discussao ilustra essa

ideia;

[...] PB- Eu vou lhe dizer: pra mim foi um aprendizado muito grande

porque é impressionante como a gente automaticamente conduz,
direciona sem se perceber fazendo isso.

Fernanda- Até pela ansiedade que a gente tem de fazer com que os
meninos aprendam.

PA- Que a gente tem de ensinar, né?

PB- E essa questdo de eu fazer com eles no mesmo nivel. Eu gosto
de fazer assim, por conta disso mesmo. Pra eles perceberem que
podem ficar & vontade. Nao ficar uma coisa distante. Eu acho que
esse foi um trabalho pra mim, assim, por dentro mesmo, entendeu?
De eu ouvir, deixar mais a vontade, de deixar falar mais. E quando
eu venho aqui e assisto eu vejo como ficou legal. Porque, assim, é
como minha irma diz: vocé quer ter o controle de tudo. Entéo, as
vezes a gente professor quer ter o controle de tudo, mas a gente
percebe que mesmo se a gente deixar mais a vontade funciona bem.
E as vezes fica até melhor! [...]

Por fim, observamos que a possibilidade de refletir sobre a experiéncia vivida
parece ter proporcionado um maior dominio das professoras no gerenciamento da
atividade de escrita coletiva, tendo em vista a constatacdo de intervencdes mais
direcionadas e com maior consciéncia do que se estava querendo alcancar nos
diferentes momentos da mediacdo. A exemplo disso, citamos a estratégia de
retomar atividades anteriores articulando-as com a escrita dos textos, que passou a
ser utilizada pela professora A de forma mais direcionada, em momentos oportunos
para facilitar o processo de aprendizagem das criancas em relacdo a construcao

composicional do género textual produzido.
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4.3.2 Quais o0s aspectos destacados pelas docentes ao avaliar a sua

participagdo na pesquisa?

Nessa se¢do daremos destaque a voz das docentes durante os grupos de
discusséo acerca das formas como as acOes ligadas aos nossos procedimentos
metodoldgicos repercutiram em seu trabalho e na apropriacdo de saberes. Sendo
assim, faremos algumas consideracdes sobre o0s aspectos do processo formativo
que as professoras enfatizaram como fatores importantes para o desenvolvimento
da atividade docente. Para tanto, retomaremos de maneira mais detalhada algumas
guestdes ja mencionadas na sec¢ao anterior.

Um primeiro ponto que gostariamos de discutir é o fato de as professoras se
colocarem ndo apenas como sujeitos, mas, sobretudo, como colaboradoras da
pesquisa. As docentes avaliaram o0s procedimentos e instrumentos utilizados no
estudo e participaram ativamente de uma parte da analise dos dados, contribuindo
efetivamente para a nossa compreensao acerca das suas intervencoes, estratégias
e saberes mobilizados na mediacdo das producdes coletivas. No trecho abaixo a
professora B ressalta o papel dessa postura investigativa do professor, da
disponibilidade de refletir sobre e analisar a propria atividade no favorecimento de

possibilidades de teorizac&o sobre a pratica:

[...] PB — Eu achei interessantissimo assim, a gente se ver, a gente
ter a oportunidade de ver a nossa pratica e refletir sobre o que a
gente ta fazendo na nossa sala de aula, de escutar, de conversar, de
socializar. Riquissimo, eu achei riquissimo! De estudar. Quando vocé
falou: “texto coletivo, vocé faz?” [referindo-se ao convite da
pesquisadora para participar da pesquisa] Eu disse: fago. “Vamos
estudar isso”. Eu fiquei pensando assim: estudar o qué? Quando a
gente comegou a Sse encontrar e a estudar eu vi quanta coisa,
guantas habilidades, ta entendendo? A gente faz a coisa na prética,
mas ndo pensa na teoria e como € importante a gente perceber o
gue a gente ta fazendo, o que a gente ta mobilizando, o que a gente
ta desenvolvendo mesmo, assim... pontuar o que a gente ta
desenvolvendo nessas criangas e isso foi riquissimo pra mim. Eu
achei muito interessante! Era tdo bom que a gente tivesse a
oportunidade de fazer isso com uma frequéncia maior na prépria
rede mesmo. Os professores terem a possibilidade de registrar esse
trabalho de conversar e estudar. [...] (3° grupo de discussao).



154

Um aspecto bastante enfatizado pelas professoras foi a importancia de se
observarem no video. De fato, diante da pergunta formulada sempre ao final de cada
texto produzido: “em relagdo a seu trabalho e a proposta de hoje, vocé faria algo
diferente se tivesse a oportunidade? O qué?” (ver Apéndice B), as educadoras
nunca apontavam aspectos que modificariam se tivessem oportunidade. No entanto,
depois de assistirem aos videos sempre percebiam aspectos da mediacdo que,
segundo elas, néo tinham conseguido visualizar anteriormente.

Para as docentes o autoconfronto trouxe, portanto, a oportunidade de
distanciar-se do momento da atividade e se colocarem como observadoras,
revisitando a experiéncia vivida numa outra perspectiva, como se pode ver no

comentario da professora A:

[...] PA- Uma coisa € eu achar legal. Eu tenho uma pista de como
deve ser, l6gico. Mas quando eu me vejo na filmagem, eu vejo até o
meu comportamento corporal, minha conducdo, da fala, das
intervencdes, da mediacdo da geracao de contetdo, da geracdo de
conflito. Eu tomo consciéncia de que tem coisa que ta num caminho
legal, mas tem coisa que eu podia ter deixado passar, eu podia
voltar, eu podia refazer. [...] (3° grupo de discussao).

Pimenta, Garrido e Moura (2001) realizaram no decorrer de 4 anos um estudo
na perspectiva da pesquisa-acao colaborativa com 24 docentes de uma escola
publica que forma professores para atuarem no Ensino Fundamental. O estudo teve
como objetivos: promover o desenvolvimento profissional dos participantes;
favorecer mudancas na cultura organizacional; analisar os processos de construcéo
dos saberes pedagdgicos pela equipe escolar; articular os diferentes tipos de
instituicdo envolvidos na formacao de professores e oferecer subsidios as politicas
publicas de formacao de professores. Para tanto, foram realizadas reuniées entre 0s
professores da escola e 4 professores da universidade a cada 15 dias. Nessas
reunides eram analisados diversos materiais de registro da pratica.

Os pesquisadores observaram que “investigar as proprias praticas oferece um
fio condutor e um distanciamento para entender de forma mais sistematica e
criteriosa o proprio trabalho. Torna o professor sensivel e atento a complexidade do

fazer docente” e acrescentam:

a possibilidade de gravar em video a pratica docente oferece ao
professor a possibilidade de ver, rever e rever as mesmas situagoes,
libertando-o dos limites estreitos da reflexdo durante a ac&o,
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insuficiente para a analise rigorosa e a interpretacdo sedimentada e
madura (PIMENTA; GARRIDO; MOURA, 2001, p. 5).

As educadoras patrticipantes do presente estudo avaliaram também o aspecto
invasivo da videografia na rotina de trabalho, o que provocou certa inseguranca e
tensdo. Contudo, as docentes enfatizaram as contribuicdes desse instrumento para
a documentacdo e analise da pratica, ressaltando a possibilidade oferecida pelo
video de captar a realidade da sala de aula numa visdo mais dinamica. Vejamos o

gue elas disseram a esse respeito:

[...] PB- Eu tive um pouquinho de inseguranca em ser filmada, mas
topei porque eu acho uma maneira muito interessante da gente se
ver. Nao existe outra forma pra eu ver o meu trabalho se nédo for
assim. Mesmo a fotografia, sdo imagens estaticas e eu acho que sala
de aula é muito dinamico, € muito gesto. Entdo eu acho que essa
forma de ver através da filmagem é bastante enriquecedora pra a
gente. Eu percebo coisas em mim que eu ndo enxergo e que agora
eu pude observar.

PA- Sabe porque eu fiquei um pouco insegura logo na primeira
filmagem? N&o é nem porque assim, por vergonha. E porque vocé
nunca foi submetida aquilo, ai vai uma pessoa te fimar. E a
inseguranca mesmo de saber que uma pessoa ta ali te observando.
Da segunda em diante eu acho que eu tava mais relaxada. Na
primeira eu tava mais nervosa. Tentando controlar, mas tava mais
tensa. Mas é o que vocé tinha colocado e que eu coloco também, eu
acho que ndo tem uma forma melhor da gente se ver. Ver a nossa
postura, ver a nossa fala, ver a nossa condugdo. Quem somos nos?
Na primeira filmagem eu lembro que eu disse: meu Deus! Eu sou
essa pessoa? E vocé mesma Laura, é vocé! Com esse jeito de falar,
com esse jeito de conduzir, de interagir, de mediar. Vocé é essa
pessoa que faz o seu trabalho desse jeito. Mas € bom porque vocé
vai se percebendo, vai se corrigindo e vai se conhecendo enquanto
profissional.

PB- Como o outro ta te vendo, como o aluno ta te vendo.

PA- Isso! E também vai vendo o que tem de legal que vocé ja
incorporou de anos, de leitura também, de estar em palestra, de
estar ouvindo. [...] (3° grupo de discusséo).

Vemos no comentario da professora A que esse processo de se observar e
de analisar a sua atividade, de fato, suscitou reflexdes ndo apenas sobre o saber-
fazer, mas também sobre o ser educador. Assim, ao assistirem aos videos as

professoras, as vezes, mostravam-se muito surpresas e revelavam em suas falas a
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relacdo existente entre as suas agfes na sala de aula e aspectos da sua
personalidade.

Na verdade, a histéria de vida, as caracteristicas pessoais, enfim, a
subjetividade das educadoras surgiu nos grupos de discussdo com muita frequéncia,
constituindo-se num ponto forte para a compreensédo das formas de agir de cada
docente na conducdo das atividades. Nas palavras de Tardif, “a subjetividade do
trabalhador interfere necessariamente no seu ambiente de trabalho, ao qual ela se

incorpora parcialmente” (2010, p. 144). A fala da professora A reafirma essa ideia:

[...] PA- Quando a gente se vé é tao diferente, né? Vérias posturas,
varias intervencdes que vocé fica assim... nossa! Essa sou eu
mesmo? Eu fago assim? A gente tem uma ideia de quem a gente é
profissionalmente como condutora do trabalho pedagdgico, mas
guando... porque vocé s6 ouve falar de vocé. Mas quando vocé se vé
na conducgéo do trabalho € diferente. Vocé comecga a se perceber e
dizer: nossa! Eu sou tdo assim mesmo? [...] Analisando a profissional
Laura, vocé tem uma ideia de quem € vocé. Logico! Porque vocé vai
tecendo uma ideia de quem é vocé ao longo da vida do ponto de
vista pessoal e profissional. Entdo, eu ja tinha um perfil de mim
mesma, profissional, daquela professora... porque tem muito do trago
pessoal, né? Daquela pessoa, daquela professora que tem a
necessidade de dominar. Dominar a situagéo porque Laura quer que
saia direito! Nao é perfeito. Mas quer que saia direito, quer que 0s
meninos entendam pra que o trabalho saia, pra que o trabalho
aconteca. E entra um trago pessoal ai, porque esse meu jeito de falar
e até minhas filhas as vezes dizem: “mainha, tu € meio antipatica,
porque tu fica com essa méo e esse teu jeito de falar, com essa
empafia, com esse jeito assim” e € o meu jeito mesmo. S6 que
guando vocé se percebe parece que vocé quer ser a dominadora,
mas €& uma experiéncia que vocé ta tendo. [...] (1° grupo de
discussao).

A proposta de refletir sobre a prépria experiéncia também oportunizou um
olhar mais detalhado para as reacdes das criancas. Nesse sentido, foram bastante
ricos 0s momentos em que as docentes identificaram os conhecimentos explicitados
por elas, suas respostas as perguntas lancadas, a participagdo de cada crianca nas
atividades e a interagcdo entre o grupo no processo de construcdo do texto. No
extrato abaixo, a professora B comenta sobre a participacdo do grupo durante a
terceira producéo coletiva:

[...] PB- Eu achei que eles [as criangas] colaboraram, contribuiram.
Algumas criancas que nao costumam falar, nesse momento se
colocaram, contribuiram para o texto.
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PA- Eu também achei.

PB- Achei que elas estavam bem... assim... compreendendo o que é
um convite, achei que elas entenderam a finalidade bem claramente.
Até os que estavam mais agitadinhos, quando se colocavam,
demonstravam que estavam entendendo. Entdo, eu achei que o
objetivo foi alcancado: de saber o que estavam fazendo, pra quem,
com que finalidade. [...] (3° grupo de discussao).

Pudemos concluir que a teorizacdo sobre a pratica por meio da analise da
mediacao das professoras e dos conhecimentos explicitados pelas criangas aliada
ao estudo de teorias explicativas e a troca de experiéncias ajudaram as educadoras
a avaliar os aspectos relativos ao seu trabalho no que se refere a producéo coletiva
de textos a partir de critérios cada vez mais definidos. Ou seja, vimos que as
reflexdes acerca do comando, das estratégias de interacdo, das situacfes de escrita
propostas e das intervencoes realizadas, que eram geradas em uma reunido foram
retomadas pelas professoras nos encontros seguintes, auxiliando na elaboracédo de
critérios de avaliacdo da atividade docente em cada situacao especifica de producédo
coletiva de textos. Exemplificando, a professora A analisou a sua mediacdo na
terceira producao resgatando as discussoes tecidas no encontro anterior a respeito
da articulacdo de atividades anteriores com a producado textual. A docente avaliou
que conseguiu fazer melhor essa articulagdo, mencionando textos lidos
anteriormente para ajudar as criancas a refletirem sobre a construgdo composicional
do género que estava sendo produzido. Esse movimento de acao/reflexdo/acao
proporciona, portanto, um maior dominio das a¢des na mediacao da atividade.

Acrescenta-se a essa discussao o papel do aprofundamento tedrico por meio
dos textos lidos e discutidos nos encontros. Tal procedimento parece ter ampliado as
ferramentas conceituais, auxiliando as professoras a olhar para as préaticas tendo
como suporte as teorias que as discutem. A esse respeito, Ferreira Brito e Leal
(2010) enfatizam a reflexdo sobre os modelos teéricos como importante via de
instrumentalizacdo da analise da pratica pedagodgica e apontam o aprofundamento
tedrico como um dos critérios importantes para as professoras na avaliagcdo de
programas de formagéo continuada. Tais autoras desenvolveram um estudo com o
objetivo de compreender as praticas de formacdo continuada na O&tica dos
professores. No intuito de entender o que pensam 0s professores que participam de
atividades de formacdo continuada, as autoras analisaram entrevistas e

depoimentos de professoras participantes dos Projetos de formagéo ofertados pelo
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CEEL (Centro de Estudos em Educacgéo e Linguagem) da Universidade Federal de
Pernambuco. As professoras atuavam nas séries iniciais (1° ciclo) da Prefeitura do
Recife e a formacao, que abordava o tema da alfabetizac&o, foi realizada por meio
de um convénio entre as duas instituicdes. As autoras constataram ainda outros
fatores que levaram as docentes a avaliar positivamente a formacdo. Foram eles: a
andlise da pratica e a possibilidade de interagdo entre pares.

Assim como as educadoras analisadas por Ferreira Brito e Leal (2010), as
docentes colaboradoras da presente pesquisa avaliaram positivamente a
possibilidade de compartilhar saberes. O trecho abaixo evidencia a relevancia dessa
oportunidade para as docentes:

[...] PA- Eu acho que a gente teve um avanco muito bom, do primeiro
pra c4, mas sempre tem alguma coisa pra refletir, pra ir pensando,
né? E eu acho bom essa coisa de gerar esse conhecimento aqui
entre a gente, todas colegas de profissdo, em momentos diferentes.
No caso, Fernanda ta num momento diferente do nosso. Porque as
vezes ha um certo entrave no nosso meio de a colega aprender com
a colega. Parece que s6 vale quando é um tedrico ja renomado, ja
reconhecido, né? Mas uma colega que ta em outro momento,
refletindo com outras colegas, € um momento que a gente tem que
valorizar e se pudéssemos fazer dentro da escola publica, pelo
menos a cada quinze dias ou um més seria muito bom. Eu acho que
a escola publica s6 vai crescer quando tiver essa liberdade de ouvir a
colega se expor. Se puder levar também um tedrico renomado tudo
bem, mas até pra a gente ficar mais a vontade.

PB- E as vezes a gente ta com uma dificuldade que pra a gente é tao
grande e a nossa colega vizinha ja arrumou uma estratégia pra
resolver aquilo ali. [...] (2° grupo de discussao).

Nota-se, portanto, que nas reunides existiu entre as duas docentes “uma
colaboracdo mutua, uma troca de experiéncia interessante, algumas correcées que
foram realizadas observando o trabalho da outra colega, através das colocacdes
feitas” (professora B, no terceiro grupo de discussdo). Vejamos outro fragmento
extraido do terceiro e ultimo grupo de discussdo que vai nessa mesma direcdo, em
que a professora A complementa o comentario da sua colega ao avaliar a interacdo

entre as duas docentes nos grupos de discussao:

[...] PA- Ajuda a melhorar a prética, a melhorar o comportamento
dessa acdo mediadora. Aprender com a simplicidade, com os toques.
E vocé veja que da segunda filmagem em diante as duas mudaram
mais 0 comportamento porque as sugestdes foram aparecendo, a
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gente foi vendo uma a outra e foi aprendendo com a conduta mesmo.
Com esse jeitinho de Cyntia conduzir eu fui aprendendo e alguma
coisa ha conducdo de Laura, Cyntia também aprendeu. [...] (3° grupo
de discussao).

A professora menciona ainda um momento especifico em que a interacédo
com a professora B proporcionou contribuices importantes para a reelaboracao de

saberes e o redirecionamento da pratica de producao coletiva de textos:

[...] PA- E as observagbes aqui colocadas sdo extremamente
pertinentes. Por exemplo: eu achava que toda vez que se fazia uma
lista tinha que ser em ordem alfabética, mas ai uma fala simples de
Cyntia: “ndo necessariamente”. Por qué? Se essa lista aparece
guando vocé vai produzir com 0s meninos uma agenda, uma lista
telefénica tem que ser em ordem alfabética, mas se nao, nao precisa.
Nado faz parte da estrutura do género. Quer dizer, veja que
aprendizado com uma fala tdo simples! [...] (3° grupo de discussao).

Em sintese, vemos que a possibilidade de interagir com os pares € algo
extremamente relevante para as educadoras num processo formativo. O didlogo e a
troca de experiéncias com profissionais que vivenciam em seu cotidiano desafios
semelhantes representam possibilidades de repensar e refazer a pratica docente,
bem como, validar os conhecimentos experienciais adquiridos ao longo da trajetéria
profissional, aspecto importante na construcdo da identidade docente. As
professoras mencionaram também a relevancia da troca de saberes no ambito da
escola como caminho para um processo de aprendizagem coletiva e de construcao

de parcerias de trabalho, como mostra o comentario da professora B:

[...] PB- Interessante que uma colega chegou pra mim e disse:
“Cynthia, eu queria conversar contigo. Eu to fazendo uns textos
coletivos com meus alunos e queria te perguntar umas coisas”. Eu
achei tado lindo! Quer dizer: veja a necessidade de se conversar
sobre o que eu to aprendendo. Quando Fernanda me perguntou:
vocé faz texto coletivo? Eu disse: faco, l6gico. Mas néo é tao légico
assim. Tem um monte de coisa que vocé tem que ver em texto
coletivo. Ndo é uma coisa... aquilo e acabou. Vocé tem que refletir
sobre 0 que vocé ta fazendo. Eu to fazendo reflexdes e aprendendo
sobre uma coisa que eu néo sabia. [...] (2° grupo de discussao).

Ainda em relacdo a interacdo entre as professoras como fator propulsor da
aprendizagem, um dado interessante foi verificado quando comparamos a primeira

entrevista realizada com as docentes e a entrevista coletiva feita no ultimo grupo de
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discusséo. Como foi dito na se¢&o anterior, no primeiro momento a professora B nao
mencionou a necessidade de explicitar para as criangas 0s aspectos sociointerativos
do texto, enquanto a professora A ja apresentava essa questdo como um ponto forte
em seu discurso. Como foi visto ao descrevermos a metodologia de pesquisa,
durante a entrevista final (ver Apéndice C), foram retomadas duas perguntas que
haviam sido feitas na primeira (“Para vocé, o que as criangas da Educacao Infantil
aprendem quando estdo produzindo um texto coletivamente?” e “Como vocé vé o
seu papel durante essa atividade?”). Ao respondé-las pela segunda vez, a
professora B citou diversas vezes a relevancia de discutir com a turma sobre os
destinatarios e as finalidades do texto. Além disso, as intervencdes da professora
gue estimulavam essa reflexdo aumentaram nas duas ultimas producdes. Podemos
inferir que as discussdes levantadas nas reunides, sobretudo, o didlogo com uma
professora que enfatizava essa questéo levou a professora B a dar mais atencao a
essa dimenséo.

Para finalizar, € necessario lembrar que as consideracfes feitas aqui estédo
longe de serem pensamentos acabados em relacdo ao processo de apropriacado dos
saberes docentes. Até mesmo pelas limitagbes de tempo, que ndo permitiram maior
quantidade de observacdes e encontros para estudo com as docentes, tais
consideragdes necessitam de aprofundamento e sinalizam muitos desafios nesse
campo de discusséo tanto do ponto de vista tedrico quanto metodologico.

Concluimos a apresentacdo dos nossos resultados com a fala da professora
A, que reflete exatamente a ideia de incompletude do ser humano. E mais: a
necessidade do professor, enquanto profissional que lida com seres humanos, de
repensar e refazer os seus caminhos. Interlocutor ativo, produtor de conhecimentos,
com capacidade de inventar e criar possibilidades e estratégias, o professor € um
sujeito autbnomo que esta inserido num processo formativo através do qual constroi
sua trajetoria individual, num movimento constante de reorganizacdo da pratica que

envolve decisdo, acao e reflexdo. Vejamos o que diz a professora:

[...] PA- Tem curso pra ser mediador? Nao. Mas nessa discusséo, a
gente vai limpando, vamos dizer assim, a nossa acdo de mediar.
Vamos continuar com um monte de vicios, mas é assim, é a pratica,
€ se lembrando, é relaxando um pouquinho também e a gente vai
construindo. A gente ta tentando e ta fazendo. Tem erro aqui, tem
coisa boa ali, mas isso faz parte do processo. Porque até a gente...

sera que tem um momento que a gente para de corrigir? Eu nem sei!
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Se fosse um bam-bam-bam, um tedrico bem renomado, sera que a
gente podia ver também algumas coisas? De vez em quando a gente
vai se ver numa saia justa e a gente vai dizer: o conflito tai e eu vou
ter que administrar. Entdo, eu acho bom porque a gente se percebeu,
sentiu o drama se vendo. Eu achei assim maravilhoso! [...] (3° grupo
de discussao).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos resultados obtidos neste estudo, € possivel afirmar que a
mediacdo de uma producdo coletiva de textos € um trabalho complexo e que o
desempenho docente nesse tipo de atividade ndo depende apenas do compromisso
e da responsabilidade da professora. Esse trabalho também € influenciado por
fatores como: o contexto de cada producdo, o conhecimento da professora sobre o
objeto de ensino, sobre os processos envolvidos na aprendizagem desse objeto e o
seu dominio no gerenciamento da atividade. Assim, o trabalho de mediar a producdo
coletiva de textos esté ligada a construcao de saberes de diversas naturezas (Tardif,
2010) e a experiéncia de refletir sobre a préatica pode, de fato, contribuir de forma
significativa para esse processo de construcao.

Outro aspecto a ser considerado na analise do trabalho docente nesse tipo de
atividade é a natureza das intervenc¢des. Alguns tipos de intervencao utilizados pelas
professoras na mediacao das producdes coletivas exigem a mobilizacdo de saberes
mais especificos do ensino de producédo textual e, portanto, um maior grau de
aprofundamento tedrico nessa area. Além disso, algumas intervencdes solicitam da
professora decisGes rapidas a serem tomadas no momento mesmo da atividade,
sem muita possibilidade de planejamento. Podemos tomar como exemplo as
intervencdes de estimulo a discussdo sobre o conteddo textual e aquelas de
estimulo a participacdo das criancas no processo de textualizacdo. Enquanto as
questdes de geracao de ideias para o texto (0 que vem depois disso? O que vamos
escrever agora?) sao quase que naturais numa producao coletiva por garantirem a
fluéncia da atividade e a comunicacdo com o grupo, as intervencdes que ajudam na
reflexdo sobre o processo de textualizacdo sdo mais dificeis de serem realizadas por
exigirem maior reflexdo sobre essa habilidade e o desenvolvimento de estratégias
de acao mais elaboradas.

Acreditamos que a andlise minuciosa das acdes docentes pode contribuir
para a pratica pedagogica, uma vez que proporciona a professora uma ideia dos
processos envolvidos na producdo coletiva de textos, oferecendo-lhe uma visao
mais ampla sobre as suas possibilidades de atuacdo. Para a pesquisa sobre o
ensino de producao textual, esse estudo oferece uma compreensao mais detalhada

sobre as estratégias de acdo utilizadas pelas docentes para interagir com as
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criancas pequenas e para ajuda-las na reflexdo sobre a linguagem escrita. Todavia,
alguns aspectos dessa temética merecem maior problematizagdo e aprofundamento
tedrico. Podemos citar: a escolha dos géneros textuais pelas professoras e a relacéo
entre os tipos de intervencao das professoras e os conhecimentos explicitados pelas
criangas.

Em relacdo ao primeiro aspecto, os critérios de escolha dos géneros textuais
utilizados pelas docentes participantes do estudo para as atividades de producao
textual parecem estar ligados a facilidade de circulacdo no dia-a-dia das criancas.
Assim, segundo elas, listas, convites, bilhetes, receitas, reconto de historias e relatos
de alguma atividade realizada sdo os géneros geralmente escolhidos para serem
produzidos coletivamente com as criangas, pois sdo “0s que mais circulam na
sociedade na realidade deles” (professora A). Portanto, as educadoras preferem
produzir com as criangas os géneros mais familiares a elas.

Entendemos que tal escolha reflete uma preocupacédo em dar mais sentido e
concretude a atividade, de modo que as criangas possam relacionar a proposta de
escrita com seus conhecimentos prévios e visualizar mais facilmente os usos e
fungbes sociais da linguagem nesta modalidade. Igualmente, reconhecemos a
importancia desses géneros mais comuns para a aprendizagem das criancas
pequenas, sobretudo porque nessa fase da escolaridade as criangcas estao
comecando a pensar sobre os textos. Entretanto, vale lembrar a defesa que fazem
Schneuwly e Dolz (2004) sobre a importancia de levar para a escola géneros com os
quais as criancas nao tém tanta familiaridade para que também possam aprender
sobre eles e aumentar o nivel de complexidade de acordo com a progressao
escolar. Diante de tal proposta, algumas questdes podem ser colocadas para a
pesquisa: sera que as professoras de Educacéo Infantil podem vislumbrar a insercao
de géneros discursivos menos acessiveis as criangcas ao planejarem as atividades
de producdo textual coletiva? Serd que esses géneros também poderiam ser
trabalhados em atividades motivadoras e significativas para as criangas pequenas?
As criancas pequenas seriam capazes de aprender sobre esses géneros? Que
dimensoes elas poderiam aprender com mais facilidade?

Quanto ao segundo aspecto, cremos que maior atencao poderia ser dada aos
conhecimentos explicitados pelas criangas no processo de producao coletiva, bem
como, as relacdes entre as intervencdes docentes e a participacdo do grupo.

Podemos, entdo, questionar: que intervencdes das professoras oferecem maiores
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condi¢cbes para que as criangas construam conhecimentos sobre o género? Como
ocorre a criagcado da base de orientagdo para a atividade numa producédo coletiva?
Ou seja, como as criangas vao negociando e reelaborando as suas ideias sobre a
finalidade, o destinatario e o conteddo do texto a partir da interacdo com a
professora e os colegas?

Em relacdo aos saberes explicitados pelas professoras sobre o trabalho de
producao coletiva de textos, podemos dizer que ha uma relacéo estreita entre esses
conhecimentos construidos em diversos momentos da trajetdria pessoal e
profissional das docentes e os modos de conducdo adotados por elas durante as
atividades. Das trocas discursivas entre as educadoras e a pesquisadora nos grupos
de discussdo, bem como do confronto com a propria pratica emergiram alguns
saberes que estruturam o trabalho realizado por cada professora na busca por uma
atuacao que Ihe parece mais adequada.

Os conhecimentos enfatizados pelas professoras sao relativos as situacfes
em gue sao inseridas as atividades, aos comandos para a realizacdo das mesmas,
ao papel docente durante a mediacdo de uma producéo coletiva, as estratégias de
interacdo com 0 grupo e as praticas de producdo de textos na Educacdo Infantil.
Acreditamos que a analise desses saberes traz importantes contribuicdes para os
programas de formacdo docente, que podem ser encaminhados numa perspectiva
de maior articulacdo com as necessidades das professoras e com o seu saber-fazer.
Essa investigacdo também contribui para o surgimento de questbes de pesquisa
sobre o ensino de producéo textual mais voltadas para a realidade enfrentada pelas
educadoras, o que sinaliza maiores possibilidades de desenvolvimento profissional,
ja que o interesse central do professor é conhecer a realidade para resolver
problemas do seu trabalho, situacfes do seu cotidiano (Tardif, 2010).

Salientamos ainda a importancia da articulagdo entre a investigacdo da
pratica e a analise dos saberes docentes para uma compreensdo mais ampla dos
processos envolvidos no ensino, tendo em vista a distingdo colocada por Tardif
(2010) entre consciéncia pratica e consciéncia profissional. A primeira diz respeito
ao saber-fazer do professor, que € mais amplo do que a sua consciéncia
profissional. Essa segunda “se manifesta por meio de racionalizagbes e intengdes
(motivos, objetivos, premeditagcbes, projetos, argumentos, razdes, explicagoes,
justificacdes, etc.)” e gragcas a essa consciéncia “ele [0 professor] pode dizer

discursivamente por que e como age (TARDIF, 2010, p. 208).
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Gostariamos de ressaltar que a abordagem metodoldgica adotada nesse
estudo ndo é aplicavel em termos de um programa de formag&o continuada a ser
implantado em uma rede de ensino. Entretanto, acreditamos que as reflexdes
geradas através da utilizacdo desses procedimentos metodolégicos podem contribuir
com alguns apontamentos para a formacao docente no que se refere ao trabalho de
reflexdo sobre a pratica, ao estudo focado nas especificidades de um objeto de
ensino e/ou de um tipo de atividade e a interacdo entre os pares como elementos
importantes no processo formativo.

Em termos de formagdo em servico, podemos dizer que a técnica da
autoconfrontacdo e a discussdo sobre a atividade pratica em pequenos grupos
podem encontrar uma maior aplicabilidade. Os resultados da pesquisa colaborativa
desenvolvida por Pimenta, Garrido e Moura, em que os professores discutiram em
pequenos grupos e analisaram registros da pratica na escola, evidenciaram que
nesse processo “[...] os professores se tornaram capazes de problematizar, analisar
e compreender suas proprias praticas, de produzir significado e conhecimento que
Ihes possibilitou orientar o processo de transformacdo das praticas escolares,
gerando mudangas na cultura escolar, criando comunidade de analise e de
investigacdo, crescimento pessoal, compromisso profissional e praticas
organizacionais participativas e democraticas” (PIMENTA; GARRIDO; MOURA,
2001, p. 10).

De fato, a abordagem metodoldgica utilizada na presente pesquisa revelou-se
interessante para a criacdo de estratégias de monitoramento da pratica e de
autoavaliacao pelas professoras. Podemos observar isso no comentério abaixo, feito

pela professora B durante o ultimo grupo de discusséo:

PB- Eu acho que a gente as vezes cobra muito do comportamento
deles [as criangas]! [...] Entdo, é importante a gente considerar o
comportamento deles que a gente as vezes acha que ta... e quando
vocé observa de fora, vocé vé que ndo, que eles colaboraram, que
aquilo nado foi nada que atrapalhou. Como é bom a gente refletir, né?!
[...] Eu sei que a gente quer que saia tudo sem nenhum atropelo,
mas se a gente for pensar direitinho, serd que ndo é importante a
gente valorizar mais o comportamento positivo e dar uma... lembrar
gue sao pequenos e relaxar um pouco em relacdo a uma coisinha ou
outra?

Como foi visto, os resultados apresentados neste estudo evidenciaram

mudancas qualitativas na mediacéo das professoras durante as producgdes coletivas



166

a partir da reflexdo sobre a pratica e da interagdo entre as docentes. Tais elementos
contribuiram para a (re)construcao de saberes e para a elaboragcdo de estratégias de
acao, revelando-se elementos importantes no processo de formacao profissional.

Algumas questdes de cunho politico e profissional foram ainda suscitadas por
este estudo, tais como: qual o espaco e as condicbes para a construcdo de uma
cultura de pesquisa docente e desenvolvimento profissional na realidade das redes
publicas? Como superar o presente quadro de desqualificacdo do saber do
professor, atribuindo-lhes um papel de profissional criativo, autbnomo e capaz de
investigar e aperfeicoar seu trabalho? Quais os aportes tedricos e metodologicos
gue o professores precisam dominar para realizar um trabalho de investigacéo sobre
sua pratica? Tais questdes merecem ser tratadas com maior atencdo tanto pelas
redes de ensino, quanto pela pesquisa universitaria, bem como devem ser discutidas
no ambito da escola, na busca por formas de gerenciamento e organizacado que
garantam esse espago.

Por fim, gostariamos de mencionar possiveis equivocos que podem surgir a
partir as reflexdes e apontamentos feitos neste trabalho. O primeiro refere-se a uma
supervalorizacdo do saber dos professores em relacdo aos principios tedéricos
construidos nas instituicbes de pesquisa. Frisamos que as discussdes realizadas ao
longo deste estudo ndo caminham nessa direcdo. A intencdo aqui € mostrar que
pode haver uma articulacdo entre esses saberes e que o saber docente pode ser
considerado no processo de construcdo do conhecimento.

Ressaltamos também que ndo defendemos a idéia de que a abordagem
metodoldgica aqui adotada, por proporcionar uma contribuicdo mais préatica para as
professoras, seria a mais adequada para a pesquisa sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem. Recorremos neste momento a critica feita por André (2001) acerca
do pragmatismo imediato nos métodos de pesquisa em educacdo. A autora alerta
para o risco de se assumir uma perspectiva colaborativa que se preocupa com a
solucdo de problemas préticos deixando em segundo plano o rigor e os objetivos de
pesquisa. Nesse sentido, estivemos cientes de que o0 nosso maior desafio foi
conciliar as funcdes de ator e pesquisador, mantendo um olhar investigativo sobre o
nosso objeto de estudo. Além disso, enfatizamos que sob 0 nosso ponto de vista a
funcéo essencial da pesquisa € produzir conhecimento e por isso, entendemos que
uma pesquisa de boa qualidade traz contribuicdes para o professor e para outras

pesquisas, independente do tipo de metodologia adotado. A exemplo disso,
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poderiamos citar as contribuicdes dos diversos estudos mencionados no Nnosso
referencial tedrico para o desenvolvimento do presente trabalho. Nessa perspectiva,

compartilhamos com a visao de que

sdo tantas as perguntas relevantes que ainda nao foram formuladas,
tantas as problematicas que ainda precisamos conhecer, que sobram
espacos para todo tipo de investigacdo, desde que se cuide da
sistematizacdo e controle dos dados. Que o trabalho de pesquisa
seja devidamente planejado, que os dados sejam coletados mediante
procedimentos rigorosos, que a andlise seja densa e fundamentada e
gue o relatério descreva claramente o processo e 0s resultados
alcancados (ANDRE, 2001, p. 57).

Assim, na busca por um equilibrio entre acdo e pesquisa, esperamos que 0
presente trabalho tenha alcancado esses passos, trazendo contribuicdes para a

pratica pedagodgica e para o campo de pesquisa dos topicos aqui abordados.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista 1

Ha quanto tempo vocé estd no exercicio da docéncia?

Ha quanto tempo trabalha com Educacéo Infantil?

Vocé trabalha em outras redes ou tem outras turmas na PCR?
Qual a sua formacéo académica?

Quais foram as ultimas formag@es das quais vocé participou?

o 00k~ 0N RE

Vocé j4 leu algo ou participou de algum curso em que discutiu sobre a

producao de textos na Educacao Infantil?

7. Para vocé, o que as criancas da Educacdo Infantil aprendem quando estédo
produzindo um texto coletivamente?

8. Como vocé vé o seu papel durante essa atividade?

9. Como vocé costuma inserir a producdo de textos coletivos em seu
planejamento?

10. Quais os aspectos que vocé considera necessarios quando propde a escrita
coletiva de um texto com as criangas?

11. Relate uma situacao de producao textual coletiva que vocé ja realizou com as
criancas.

12. Quais 0s géneros textuais que Vvocé costuma propor para produzir
coletivamente com o seu grupo de criangas?

13. As criancas participam da atividade? Como se da essa participacdo?

14. Quais as principais dificuldades que vocé encontra ao realizar a producao de
um texto coletivo com as criancas?

15. Por que vocé tem interesse em participar dessa pesquisa?

16. Se vocé fosse fazer um curso sobre producao de textos na Educacéo Infantil

gue perguntas gostaria que fossem respondidas durante o curso?
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APENDICE B - Roteiro das entrevistas 2, 3 e 4

1. Como surgiu a ideia de fazer essa producao coletiva?

. Vocé fez alguma atividade ligada a producédo desse texto antes do dia de

hoje? Quais?

3. Qual o destino desse texto que foi produzido hoje?

. O que vocé sentiu da participacao das criancas nessa atividade?

5. Em relacdo a seu trabalho e a proposta de hoje, vocé faria algo diferente se

tivesse a oportunidade? O qué?
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APENDICE C - Roteiro da entrevista 5

1. O que vocés acharam de participar dessa pesquisa?

. Vocés identificam alguma mudanca na sua préatica em relagdo a producédo

textual coletiva ao longo da pesquisa? Quais?

3. O que sentiram ao analisar a propria pratica através do video?

. O gue vocés acharam de patrticipar dos grupos de discussédo junto com outra
professora?

Para vocés o que as criancas da Educacgéao Infantil aprendem quando estao
produzindo um texto coletivamente? (pergunta da primeira entrevista)

. Como vocés véem o seu papel durante essa atividade? (pergunta da primeira

entrevista)
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APENDICE D - Categorias de andlise das intervencdes docentes

1. Promove reflexdo sobre a forma composicional do género textual — a
professora comenta ou faz perguntas sobre os componentes do género textual que
esta sendo produzido.

Exemplo:

P- Se vocé entregar esse convite com um texto chamando, com a data e a hora,
mas nao colocar o locar aonde vai ser essa exposicao...

Josué- Na rua.

P- Vai ser na rua? A gente combinou que ia ser aonde a exposi¢cao?

Kaline- Aqui na sala.

P- Sim. Se a gente nado colocar o local vai da pra as pessoas saberem onde é?
Josué- Vai.

P- Sem colocar o local vai saber, Josué?

Crs- Nao.

2. Menciona / discute sobre o destinatario - a professora cita, retoma ou lanca
guestBes sobre o destinatario do texto que esta sendo produzido ou do género de

maneira geral.

Exemplo:

P-[...] Pra quem a gente vai mandar esse bilhete?
Marcos- Pra tia Vitoria.

P- Pra tia Vitéria, pra as diretoras da escola, né?

-

Crs- E.

3. Menciona / discute sobre a finalidade - a professora cita, retoma ou lanca
questdes sobre a finalidade do texto que estd sendo produzido ou do género de

maneira geral.

Exemplo 1:

P-[...] Porque se a pessoa receber sem a receita ela pode dizer assim: poxa tao



181

gostosinho esse biscoito, eu queria saber fazer! Tu sabe fazer, Stefany, esse
biscoito? Ai sera que Stefany vai lembrar de todos os ingredientes da receita? Vai,
Stefany?

Stefany- E dois potes de margarina...

P- Olha, ta lembrada! E por que foi ontem né, Stenafy? Mas, depois de um tempo
assim, 14 daqui a um més? Serd que todo mundo vai lembrar? Entdo, a gente
precisa escrever a receita. Por que se a gente tiver a receita escrita pode passar um
més, dois meses, um ano e a gente sO € pegar a receita e ler que vai saber fazer.

N&o é isso?

Exemplo 2:

P- O bilhete, deixa eu dizer uma coisa pra vocés, o bilhete ele é um recadinho que a
gente manda, que também nédo precisa escrever muita coisa ndo. A gente tem que
escrever no bilhete exatamente aquilo que a gente ta precisando, que a gente

precisa dizer.

4. Discute sobre a autoria — a professora reflete com as criangas sobre a autoria
do texto que esta sendo produzido ou do género de maneira geral.

Exemplo:

P- Foi a turma de tia Patricia que pediu?

Crs- N&o.

P- Foi a da professora Claudia?

Crs- Nao.

P- NOs colocamos turma da professora Laura. Sera que da maneira como a gente
escreveu, sera que elas vao entender? Ah, quem ta pedindo é a turma da professora
Laura. Nao é a turma de tia Claudia nem de tia Patricia. Sera que elas vao entender,
qguando elas lerem, que quem ta precisando € a nossa turma? Sera que da pra elas
entenderem assim? Ta bom desse jeito?

Crs- Ta.

5. Estimula a geracdo de contetdos para a escrita do texto — a professora
incentiva as criangas a sugerirem ideias para compor o texto, sendo consideradas

tanto as intervengdes mais gerais quanto aquelas em que a docente se referia a
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determinado trecho.

Exemplo 1 - intervencao geral

P- E entdo? O que aconteceu depois disso?

Exemplo 2 — intervencgéo especifica
P- Isso! Depois que a gente mistura com as maos a gente faz o qué?
Luana- Faz bolinhas.

6. Discute sobre o contetdo do texto — a professora incentiva a discussédo sobre
diferentes sugestbes de conteudo, problematizando as falas das criancas e

chamando o grupo a decidir.

Marlon- Pega o jornal, faz uma bola e depois abre a meia e bota ela dentro.

P- Certo. Mas, vamos falar devagar. Entdo, vamos la! O que é que a gente faz?

Cr- Amassa.

P- O gue € que a gente faz mesmo? Como €, Marlon?

Marlon- Pega o jornal.

Ivan- Depois faz uma bola e bota dentro da meia.

P- Perali, perai, Entdo, vocés disseram pega o jornal, ndo foi? Eu vou escrever aqui
0: PEGA O JORNAL, (escrevendo). Pega o jornal...

Samanta- E faz a bola de meia.

P- Perai. FAZ (escrevendo). Mas, olhe, a gente ja faz a bola de meia ou faz a bola
de papel? Quando a gente pega o jornal a gente ja faz a bola de meia ou faz a bola
de papel?

Crs- De meia.

P- E de meia ou é a de papel?

Crs- De meia, de papel.

P- Papel. Entédo, pega o jornal — isso que eu botei aqui 6, se chama virgula, certo?
Esse tracinho aqui — pega o jornal, faz o qué?

Crs- O papel.

Marlon — A bola.

P- Faz a bola de qué?

Cr- De meia.



183

Marlon — De papel.
P- FAZ A BOLA DE PAPEL (escrevendo).

7. Estimula as criancas a participarem do processo de textualizacdo — a
professora promove a reflexéo sobre os modos de escrever as ideias sugeridas para
compor o texto, incentivando a participacao das criancas nesse processo.

Exemplo:

P- Sim e a gente vai dizer assim, €? Pra festa? Se eu escrever aqui: pra festa, a
pessoa vai entender? Oxe, 0 que € isso? Pra festa? A pessoa vai entender? A gente
tem que usar mais palavras chamando as pessoas. Como € que a gente poderia

escrever aqui, entao?

8. Retoma atividades anteriores — a professora resgata atividades realizadas antes

da producédo, promovendo articulacdes com a proposta de escrita do texto.

Exempilo:

P- Vocés lembram quando eu li — presta atencdo- vocés lembram quando eu i
aquele livro “S6 um minutinho”?

Crs- (balancam a cabeca dizendo que sim)

P- No final da histéria a personagem do Senhor Esqueleto deixou o qué pra a Vovo
Garocha?

Kaline- Um bilhete.

P- Ele deixou um bilhete pra Vov6 Garocha nao foi? Ai eu li pra vocés o bilhete que a
personagem do Senhor Esqueleto deixou pra a Vovo Garocha nao foi? E naquele
bilhete ele falava que a festa dela tinha sido muito boa e que no préoximo ano ele
qgueria vim de novo nao foi? Pronto, a gente vai fazer um bilhete também pra as

diretoras pedindo esse material.

9. Estimula / propde a revisao textual — a professora comenta sobre a importancia

dessa operacéo ou propde modificagdes no texto.

Exemplo:

P- Eu acho que a gente podia pensar um pouco sobre isso. O que € que VOcés
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acham? Vamos ver aqui, perai, 0: papel crepom vermelho, cartolina branca, papel

guache preto e papel oficio (relendo). Vejam so, olha pra ca gente, lendo de novo o

texto eu fiquei pensando agora, eu disse quantos rolos de papel crepom eu quero?
Ele vem assim enroladinho. Vamos ajeitar esse texto? O que é que vocés acham?
Porque eu nao disse a quantidade de papel que eu quero. Eu disse a quantidade?
Eu disse quantas folhas de cartolina branca? Eu disse quantas folhas de papel

guache preto?

10. (Re)lé o texto para as criangas — a professora (re)lé trechos do texto ou o

texto por inteiro.

Exemplo:
P- Vamos ver o que a gente escreveu até agora. Perai pra a gente organizar o

pensamento da gente. Modo de fazer, pega o jornal, faz a bola de papel (lendo).

11. Propde a avaliacdo do texto — a professora avalia o texto produzido com o
grupo definido critérios como o atendimento a finalidade e a presenca dos

componentes do género.

Exemplo:

P- Vamos ler o que a gente ja escreveu e vamos ver 0 seguinte - senta ai, Vitoria —
se qualquer pessoa chegar aqui e for ler esse texto que a gente fez e ta explicando
como é que se faz a bola de meia, vamos ver se as pessoas vao entender e vao
saber fazer. Se do jeito que a gente escreveu, a gente ta ensinando direitinho as
pessoas a fazer. Entéo, eu vou ler do comeco, certo? (a professora Ié o texto que foi

produzido)
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APENDICE E - Roteiro do 2° grupo de discussdo

Data: 29/07/2010

1° momento

Discutir o texto recomendado no encontro anterior (GIRAO, F. M. P.;; LIMA, |. B;
BRANDAO, A. C. P. Texto coletivo na Educacio Infantil: limitacdes e possibilidades.
Anais do 18° EPENN, Maceio, 2007).

2° momento
Assistir ao video das duas professoras e depois abrir espaco para as docentes

comentarem as impressoes gerais sobre o que foi visto.

*Nessa fase, a pesquisadora deve intervir apenas quando for necessario esclarecer
0 que é dito pelas professoras / a idéia € ver que aspectos séo ressaltados pelas
proprias professoras sobre sua pratica e da colega, sem interferéncia da

pesquisadora.

3° momento
e Discutir sobre as situagcbes que geraram a escrita dos textos / condicdes de
producao;
e Leitura da transcricdo dos comandos dados pelas duas professoras para a
realizacdo da atividade e discussao sobre momento;
e Voltar ao video de cada professora, parando em alguns pontos para refletir,

langando questbes problematizadoras relativas a mediacéo.

4° momento
e Retomar a entrevista e perguntar sobre o que mudariam em sua pratica com
base nas discussdes de hoje.
e Avaliacéo geral da experiéncia de participacdo nesse grupo de discusséo.
e Entregar o proximo texto para discussdo: GIRAO, F. M. P.; BRANDAO, A. C.
P. Ditando e escrevendo: a producdo de textos na Educacao Infantil. In:
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BRANDAO, A. C. P; ROSA, E. C. de S. (Orgs.). Ler e escrever na Educacio
Infantil: discutindo praticas pedagodgicas. Belo Horizonte: Auténtica, 2010,
cap. 6, p. 117-137.

Professora B (Cyntia) - Pontos para reflexao

e Pontos para refletir sobre a situagdo de produgéo:

Situacdo de producdo: escrita da receita de um prato preparado em sala (biscoitos
da alegria) para levar para casa e presentear alguém querido junto com um

saquinho de biscoito.

- A situacdo apresentava destinatario externo ao contexto da escola e finalidade
clara para as criangas. As criangas ficaram bastante motivadas com a situagéo de

escrita proposta pela professora.

e Pontos para refletir sobre o comando:

- Antes de dar o comando, a professora relembra a atividade que foi vivenciada no
dia anterior (preparacdo dos biscoitos e votacdo para a escolha do nome dos
biscoitos), mostra os biscoitos as criangas e anuncia a escrita da receita do biscoito,
mostrando a importancia de colocar a receita junto com o0 biscoito para presentear
alguém. A professora conversa sobre a situagdo comunicativa nas quais o género
receita culinaria é utilizado (ensinar alguém a preparar um determinado prato);

- No comando a professora explicita 0 género textual que sera escrito, a finalidade e
o destinatario, ajudando as criancas a criarem uma base de orientacdo para a

escrita do texto.

e Pontos para refletir sobre a mediagéo:

- A professora reflete com as criangas sobre as caracteristicas do género:

P: .. uma receita, ela precisa de trés coisinhas, ndo E? Trés informacdes
importantes numa receita.

C: O nome da receita, ingredientes e o modo de fazer.
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P: Exatamente. Por qué? Se nao tiver o nome fica dificil. A gente vai fazer uma
comida sem saber o nome, sem saber nem o que a gente ta fazendo. Se néo tiver
os ingredientes, a gente ndo vai saber 0 que € que a gente vai usar pra fazer aquela
receita, aguela comida se a gente néo colocar o modo de fazer as pessoas ndo vao
saber, vao dizer assim: e eu faco o que com esses ingredientes? Coloco na
geladeira?

C: Nao!

P: Coloco todos os ingredientes assim no forno?

C: Nao!

P: Entdo, precisa do modo de fazer que é onde a gente vai dizer de que forma a

gente fazer, ndo é isso?

- O que vocé achou da participacdo das criancas nos momentos em que Vocé
perguntava sobre a estrutura da receita?

- As criangcas demonstram que participaram de atividades anteriores de reflexédo
sobre o género, explicitando conhecimentos sobre a estrutura da receita culinaria;

- As criancgas colaboram bastante com a escrita do texto;

- A professora estimula a participacéo das crianc¢as, fazendo perguntas e ndo dando
respostas prontas;

- A professora estimula o processo de geracao de conteddo, mas o processo de
textualizacdo continua sendo realizado por ela. A professora ndo discute com as
criancas como poderia ser escrito aquilo que elas estado falando. As criancas falam e

a professora textualiza.

- Nesse momento, como vocé poderia fazer para que as criangas pensassem sobre
a linguagem utilizada em uma receita? Que pergunta poderia ser feita para que o

grupo refletisse sobre a forma de escrever o que estava sendo dito?

(...) P: A gente pegou o0 nescau, a acgucar, a manteiga...
C: E a farinha de trigo!
P: E fez o que com elas?

C1: Fez o hiscaoito.
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P: Nao, a gente fez o que com elas?
C2: Misturou.

P: Misturou, mistura o0 nescau (escrevendo) ...

- A professora chama a atencdo das criancas para a repeticAo da expressao
“amassando com as maos” e propde a revisdo desse trecho do texto, mas as
criancas ndo conseguem pensar em uma forma de reescrever o trecho e ficam
satisfeitos com a escrita do jeito que esta. Porque vocé resolveu ndo alterar o texto?
Sera que vocé poderia sugerir outra forma de escrever essa parte para que as
criancas percebessem que a repeticdo pode ser evitada? Discutir.

- A professora também sugere a troca dos nomes dos ingredientes pela palavra
“‘ingredientes”, mas as criangas ndo acolhem a sugestdo da professora e acham
melhor deixar do jeito que estad. Quais seriam 0s casos em que vale a pena a
professora alterar o texto mesmo quando as criangas ndo sugerem outra forma de
escrever?

- Outro trecho em que a professora poderia ter estimulado a textualizagao:

- Como vocé poderia ter encaminhado uma discussao sobre a forma de escrever

esse trecho?

(...) P: O que é que a gente fez? Fez as bolinhas e ai, fez o qué depois disso?
C: Depois disso, a senhora foi la pra casa, botou no forno ai depois desse dia...
P: Isso! Perai. Coloca no forno por 20 minutos (escrevendo).

- A professora escuta as criancas e pede a opinido delas nas decisbes sobre a
escrita do texto. Ela pergunta se as criangas acham importante colocar no texto um
lembrete para que as pessoas lavem bem as méaos antes de mexer na massa.

-Outro trecho em que as criangas nao participam do processo de textualizacéo:

(...) P: E sobre o cabelo?
C: E pra a marrar o cabelo.

P: e amarrem o cabelo (escrevendo)...

- No final da produgéo, a professora conversa com as criangas sobre o destino do

texto que foi produzido pelo grupo.
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Video da professora A (Laura) - Pontos para reflexao

e Pontos para refletir sobre a situagdo de produgéo:

Situacdo de producédo: escrita de um convite, convocando a comunidade escolar
para uma exposi¢ao dos trabalhos da turma que sera realizada na sala.
- O contexto de producdo tinha destinatarios externos ao espaco escolar e

apresentava uma finalidade clara para as criancas.

e Pontos para refletir sobre o comando:

- Antes de dar o comando para a atividade, a professora conversa com as criangas
sobre os textos que jA escreveram e propde convidar a comunidade escolar para
conhecer esse trabalho. - Tenta motivar as criancas para a atividade escrita que
estava planejando.

- Retoma os conhecimentos prévios das crian¢as sobre o género convite:

[...] P: Todo mundo sabe o que € um convite? Quem aqui ja viu um convite?
C1: Na minha festa de cinco anos minha mée fez um convite.

P: Foi? Ela fez ou comprou?

C1: Comprou.

P: Ela comprou néo foi?

C2: A minha também.

C3: A minha comprou.][...]

- Fala dos tipos de convite, que variam quanto ao material, tamanho, finalidade...

- O que vocé achou da participagdo das criancas quando vocé conversou com elas
sobre o género?

- A professora explicita no comando o género textual a ser produzido, o0s
destinatarios e a finalidade do texto, ajudando as criangas a construirem uma base

de orientacao para a atividade de escrita.

e Pontos pararefletir sobre a mediagéo:

- Na conversa antes da construcdo do texto, a professora fala sobre os componentes
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do género: mensagem/ data, hora e local do evento/ assinatura/ destinatario. Porém,
faz poucas perguntas/ fala muito expositiva.

- Como essa discussdo poderia ter sido encaminhada de modo a obter uma
participacdo maior das criancas? Como interagir com elas na discussdo sobre o
género?

- Nos momentos abaixo, a professora ativa os conhecimentos prévios das criancas e

interage com elas lancando questdes sobre as caracteristicas do convite:

[...] P: Quem é que sabe me dizer o que é que a gente escreve no convite? Quem
sabe me dizer?

C1: Eu néo sei ler.

P: Mas, alguém ja leu pra tu um convite, Jeferson?

C1: Ha?

P: Alguém ja leu pra vocé um convite?

C1: (balanca a cabeca dizendo que nao)

C2: Chamando as pessoas que foram convidadas pra a festa.

P: Muito bem, Rayane! No convite a gente chama as pessoas que foram convidadas

para uma festa né?|[...]

[...]P: Quando a gente convida alguém pra alguma coisa, no papel além de escrever
chamando a pessoa o0 que € que a gente tem que botar mais?

C: A data.

P: Tem que botar a data, muito bem, Carolina! A data de quando vai acontecer a

festa. [...]

- Ao comecar a escrever, a professora busca estimular as criancas a falarem como
seria escrito o convite, porém, espera pouco as respostas das criangas.

- A professora parece querer que as criangas correspondam ao modelo de texto que
ja esta definido em sua mente. Fica ansiosa para que as criangas digam o que ela

quer ouvir e ndo o que estao pensando:

[...] P: Convidamos as diretoras (escrevendo).

C1: O diretor do projeto.
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P: Nao, perai. Quem mais?
(siléncio)
P: A gente vai convidar os diretores do projeto que vocés estudam de tarde? Sera

gue precisa? Nao precisa né? Entdo, vamos la!

P: Quem mais que a gente falta convidar?
C1: Os professores.

P: Os professores (escrevendo). Quem mais?

C2: As professoras.

C3: As tias e os tios.

P: Isso tudo s&o as professoras né? E quem mais Isaac?

C4: Os pais.

P: Os pais (escrevendo). Os pais sdo 0s pais e as maes, certo? Vamos ver o que a
gente escreveu até agora. Convidamos as diretoras, os professores, os pais (lendo).
C2: E as maes.

P: Os pais s&o os pais e as maes.

- Nesses momentos vocé nao incorporou ao texto algumas sugestdes das criangas.
Por qué?

- Estimula a geracéo de conteddo, mas ndo chama as criancas a pensarem sobre 0
processo de textualizacdo. As criancas falam e a professora textualiza. Em um
determinado momento, as criancas vao dizendo quem irdo convidar para a
exposicdo (avo, tio, tia...) e a professora diz que no lugar dessa palavras vai
escrever a palavra “responsaveis”. De que outra maneira essa discussao poderia ter
sido conduzida? Uma possibilidade seria escrever do jeito que as criancas estavam
dizendo e depois sugerir a revisdo desse trecho propondo substituicdo dos termos.
O que vocés acham? Discutir.

- A professora realizou atividades de leitura e interpretagdo de convites no dia
anterior, mas ndo retomou com as criangas essa atividade. Ser4 que esse resgate
nao teria ajudado as criangas na escrita do texto?

- A professora retoma os destinatarios e a finalidade ao longo da producéao:

- Problema de pontuacéo ao final da escrita do convite: “conto com vocé, Laura!”






