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RESUMO

Esta pesquisa tem como referencial tedrico as idéias de Paulo
Freire, que considera a alfabetizagdo como parte integrante do processo
politico/educativo de desenvolvimento da consciéncia critica dos educandos.
Neste sentido, pretendeu identificar e analisar praticas pedagdgicas
constituintes de um processo de alfabetizacdo com criangas desenvolvido
nesta perspectiva. Para este fim, foram coletados dados em uma sala de
primeiro ano de uma escola particular de Campinas. Os dados foram obtidos
através de sessbes de observacdo em sala, que permitiram a descricao das
atividades onde houvesse produgao de texto pelos alunos, e através de
sessdes de autoscopia, as quais possibilitaram coletar dados sobre as
concepgdes da professora envolvida neste processo. A andlise dos dados
permitiu uma reflexdo sobre o papel do professor como mediador neste
processo, do aluno como individuo reflexivo e ativo em sua aprendizagem e do
texto como ponto de partida e chegada do processo de alfabetizagc&o, cujos
temas possibilitam a analise dos conflitos e contradicbes das relagcbes sociais,

capacitando os educandos para a apreensao critica da realidade.
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ABSTRACT

This research has as a theoretical reference the ideas of Paulo Freire,
who considers teaching to read and write as part of the political/educational
process of the students' critic conscience development. In this sense, the
research intended to identify and to analyze pedagogical practices
representative of a teaching to read and write process with children developed
in this perspective. In this matter, data were collected in a first year classroom
of a particular school of Campinas. The data were gathered through observation
sessions in the classroom which allowed the description of the activities where
there was written material by the students, and through sessions of autoscopia,
which made it possible to collect data about the conceptions of the teacher
involved in this process. The analysis of the data allowed a reflection about the
role of the teacher as a mediator in this process, the student as a reflective and
active individual in his/her learning, and the text as a starting point and an
arrival of the teaching to read and write process which subjects make possible
the social relations’ conflicts and contradictions analysis, enabling the students

to the critic apprehension of the reality.
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APRESENTACAO

O presente trabalho pretende refletir sobre a possibilidade do
processo de alfabetizacido escolar colaborar para a formacao do cidadao critico e,
a partir dai, discutir as principais caracteristicas de um processo desenvolvido, em
sala de aula, comprometido com uma proposta educacional visando a formacéao
de cidadaos capazes de analisar e atuar criticamente na realidade em que vivem.
Neste sentido, a pesquisa tem por objetivo identificar, descrever e analisar as
praticas pedagogicas constituintes de um processo de alfabetizagao escolar
numa perspectiva critica, a partir da observagcao de atividades de producgao de
texto desenvolvidas, em sala de aula, em uma primeira série do ensino

fundamental.

Para analisar a relacao entre alfabetizacdo e formacédo do cidadao
critico, o primeiro capitulo apresenta uma breve reflexdo sobre a relagao
educacao-cidadania e relata uma pesquisa realizada anteriormente pela autora
que teve como objetivo identificar as caracteristicas tedéricas de um processo de
alfabetizagao escolar numa perspectiva critica. A opg¢ao por apresentar este relato
e a sintese dos resultados faz-se necessaria porque possibilita a introducao do
objetivo do atual projeto de pesquisa, na medida em que influenciou diretamente

na definicdo e na delimitagcdo do problema de pesquisa.

Qualquer referéncia ao processo de alfabetizacdo implica na
necessidade de se clarear o proprio conceito. Assim, a construgao historica e
politica do conceito de alfabetizagao € discutida no segundo capitulo. Apresenta-
se 0 modelo tradicional de alfabetizagdo e a concepgao de educagao subjacente,
incluindo o papel do professor e a idéia de escrita veiculada, bem como as criticas
e condi¢des politico-sociais que possibilitaram a constru¢do de um novo modelo,

envolvendo o conceito de letramento.



Este capitulo também apresenta uma sintese do principal referencial
tedrico do atual trabalho - as obras de Paulo Freire (1980, 1982, 1983, 1985,
1990) - pois a idéia basica subjacente a perspectiva critica do processo de
alfabetizagdo € o processo de conscientizacdo de que fala o autor. Assim,
conceitos como consciéncia ingénua e consciéncia critica precisam ser mais bem
debatidos, bem como a reflexdo que o autor faz sobre os objetivos e
caracteristicas de uma educacao libertadora e a concepcdo de homem que
apresenta. O papel da alfabetizacdo e as concepgdes referentes ao processo,
discutidas pelo autor, necessitam ser conhecidas, mesmo que originalmente
relacionadas com a alfabetizacdo de adultos, pois o préprio Freire (Freire &
Macedo, 1990) cita que pretendia desafiar os educadores... “A tomarem minha
pratica e minhas reflexées como objeto de suas reflexbes pessoais e analisarem
seu proprio contexto de modo que possam comecgar a reinventa-las na pratica” (p.
83).

Em seguida, no terceiro capitulo, discutem-se as concepcdes
tedricas referentes ao processo de alfabetizacdo numa perspectiva critica,
identificadas no trabalho de pesquisa anterior e nas idéias de Paulo Freire.
Pretende-se descrever e caracterizar: o papel do professor e do aluno no
processo, a concepgao de leitura e escrita, de linguagem e de texto, a definicao e
o papel da avaliacdo e, principalmente, a questdo dos temas das producdes
escolares - questdao ndao apontada pelos entrevistados na pesquisa anterior, mas
que tem grande importancia na teoria de Paulo Freire. Na medida em que a
alfabetizagcdo apresenta-se como um instrumento para o desenvolvimento da
consciéncia critica, os temas das producgdes precisam problematizar a realidade
para que o aluno tenha a oportunidade de refletir e reconhecer as contradigbes
sociais e as relagdes de poder existentes, possibilitando-lhe construir sua prépria
visdo de mundo e orientar sua atuagao na sociedade. Segundo Freire (1985), “a
investigagéo (tematica) se fara tdo mais pedagogica quanto mais critica e tdo mais
critica... quanto se fixe na compreenséo da totalidade. Assim é que, no processo

de busca de tematica significativa, ja deve estar presente a preocupagédo pela



problematizagcdo dos proprios temas. Por suas vinculagées com os outros. Por seu

envolvimento historico-cultural” (p. 118).

O quarto capitulo apresenta o método utilizado para a coleta e
andlise de dados da presente pesquisa. Detalha-se como foi o procedimento de
escolha do professor e descreve-se como ocorreram as sessdes de observacao

em sua sala e de autoscopia desenvolvidas com o professor.

O quinto capitulo apresenta os resultados obtidos, organizados em
cinco conjuntos tematicos: o papel do professor como mediador do processo; o
aluno como sujeito em seu aprendizado; a concepgao de texto dos alunos e da
professora; as atividades de producdo de texto, caracterizadas a partir do
conteudo, da funcéo e do préprio sistema da lingua escrita; e as caracteristicas da
atividade de avaliagdo observadas no processo. Na sequéncia, o ultimo capitulo
tece relagdes, a partir das marcas identificadas, discutindo as caracteristicas das
praticas pedagodgicas que fundamentam o processo de alfabetizagcdo desenvolvido

na perspectiva critica.






| - A CONSTITUIGAO DO OBJETO

Sempre que se pretende discutir o processo de formacao de
cidadaos, € preciso levar em conta as relagdes sociais, politicas e econémicas que
caracterizam a sociedade. No contexto atual, questdes conflitantes como o
neoliberalismo, o desemprego, a faléncia dos servigos publicos, a violagdo dos
direitos humanos, etc, sdo, como coloca Weber (1997), “novas exigéncias, cada
vez mais complexas, que afloram do tecido social e passam entao a pér-se sob a
bandeira da Iuta pela cidadania, travada pelos setores excluidos ou

desprivilegiados da sociedade brasileira ou em nome deles” (p. 140).

O ideal de cidadania, segundo o autor, define-se como um atributo,
por exceléncia, do sujeito politico relacionado com seus direitos e deveres, mas
que passa, principalmente, pelo reconhecimento da realidade social e cultural da
qual faz parte. A identificacdo do real ndo é tarefa facil, ja que o sujeito e a
realidade relacionam-se dialeticamente, um interferindo na constituicdo do outro.
Porém, Freire (1980) acredita na capacidade potencial e inerente ao homem de
tomar distancia do mundo, tornando-o um objeto passivel de ser conhecido. O
homem “assume a postura de um sujeito cognoscente de um objeto cognoscivel”
(Freire, 1983, p, 30) e o afastamento Ihe permite perceber o carater modificavel da

realidade e reconhecer os mitos que a compdem.

A esse processo de desmitificagcdo e apreenséo critica da realidade,
Freire (idem) chama de conscientizagdo!' e o considera como conceito central de
suas idéias sobre educagao. O autor relaciona educagao e cidadania ao afirmar
que o desenvolvimento da consciéncia, que permite ao sujeito refletir sobre si
mesmo e sua prépria realidade, ndo € um passo natural, necessitando de um

processo educativo de conscientizacéo.

10 conceito de conscientizagdo sera discutido mais profundamente no segundo capitulo
deste trabalho



Neste sentido, a educacgéo adquire um importante papel na formacao
do cidaddao como possibilitadora do desenvolvimento da consciéncia critica2,
através da qual o homem torna-se apto a compreender e agir sobre a realidade
em que vive. Colocado este pressuposto, passa-se a refletir sobre as

caracteristicas de um processo educativo com este objetivo.

O mesmo autor afirma que, no processo educativo, a alfabetizacao
pode ser um importante instrumento para o desenvolvimento da consciéncia, pois
ler e escrever a palavra passa obrigatoriamente, na teoria que defende, por ler e
escrever o mundo. Freire (Freire e Macedo, 1990) defende que o processo de
alfabetizagdo, nesta perspectiva, permite ao sujeito “reapropriar-se da propria
cultura e da propria histéria” (p. 64) e “reescrever a propria sociedade” (p. 56).
Caracteriza-se, assim, como um projeto politico de uma pedagogia libertadora que
pretende possibilitar a emancipacdo dos homens e a transformacao das relagdes
sociais injustas. Porém, o autor alerta para o fato de que a alfabetizacgao, por si so,
jamais pode ser tomada como deflagradora desta libertagao e transformacgéo, pois
“a alfabetizagcdo, como conceito global, é apenas parte do mecanismo deflagrador”
(idem, p. 57). O carater politico-ideoldgico do processo de alfabetizagdo também &
reforcado por autores, como Soares (1995) e Graff (1994), quando afirmam que a
alfabetizagdo pode ser um instrumento empregado tanto para a libertagdo como
para a domesticacao do homem, pois seus efeitos sdo determinados pela intencao

politica de quem a desenvolve e pelo contexto ideoldgico em que ocorre.

Em sua obra, Freire reflete e analisa as caracteristicas do processo
de alfabetizacdo no trabalho de desenvolvimento da consciéncia critica dos
educandos. Seu projeto, porém, foi dirigido a educacdo de adultos. Assim
considerando, coloca-se a questido sobre quais seriam as caracteristicas de um
processo de alfabetizagdo na mesma perspectiva, mas desenvolvido com criangas

em fase escolar.

230bre este conceito, ver capitulo 2.



A partir deste problema, desenvolveu-se um primeiro trabalho de
pesquisa’, intitulado “A proposta critica no processo de Alfabetizacdo Escolar”
(Amaral, 1997; Leite e Amaral, 2000), tendo como referencial teorico os

pensamentos de Paulo Freire e Magda B. Soares.

A referida pesquisa teve como objetivo identificar, descrever e
analisar aspectos tedrico-metodolégicos que pudessem ser considerados
integrantes de um processo de alfabetizagdo escolar, desenvolvido numa
perspectiva critica. Foram entrevistados quatro profissionais da area de educagao
que responderam a seguinte questdo: “E comum, entre os educadores, a posi¢do
de que a escola poderia ter como objetivo, ou pelo menos colaborar, com o
desenvolvimento de cidadéos criticos. Na sua opinido: a) o que caracterizaria o
cidad&o critico?; b) como o processo de alfabetizagdo escolar poderia colaborar

com a formacgéo do cidadéao critico?”.
Os participantes foram selecionados a partir dos seguintes critérios:

a) sujeitos que tivessem assumido uma concepgao de alfabetizagéo
escolar considerada atual, tendo superado a visdo tradicional, mecanicista,
centrada na cartilha, em que a escrita € assumida apenas como representacao da

linguagem oral; e

b) que tivessem demonstrado uma postura tedrica compativel com
as propostas de Paulo Freire, mesmo que ainda n&o as tivessem considerado em

relacdo a alfabetizacado de criancas.

Um dos entrevistados foi professor das séries iniciais por quatro
anos e atuava como docente na Faculdade de Educacao da Unicamp; o seguinte
atuou durante nove anos em salas de primeira a quarta série e pesquisava sobre a
fase inicial do processo de aquisi¢cao da escrita, trabalhando no departamento de

Linguistica Aplicada do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp; o terceiro

3 Este foi um trabalho de iniciagdo cientifica desenvolvido, ainda durante o periodo de graduagdo, como
Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC.



lecionou durante quinze anos de acordo com o modelo de ensino tradicional e,
posteriormente, por sentir-se incomodado com o fracasso de seus alunos, passou
a fazer pesquisas na area, dedicando-se ao trabalho com criangas com Sindrome
de Down; o ultimo foi professor, por varios anos, em classes de alfabetizacao e

ministrava aulas no curso de Habilitagdo para o Magistério.

O procedimento de coleta de dados usado foi o de entrevistas
recorrentes (Zanelli, 1992; Guanais, 1995; Estevam 1995). Este procedimento
caracterizou-se por uma seérie de entrevistas individuais com o objetivo de esgotar
as opinides do sujeito com relagdo ao tema introduzido na primeira entrevista,
através da questdo aberta acima apresentada. Apos a primeira entrevista, os
dados foram analisados e reapresentados ao sujeito, num novo encontro, quando
teve a oportunidade de amplia-los, altera-los, suprimi-los, etc. O mesmo ocorreu
com relagdo aos relatos verbais coletados nessa segunda entrevista. Este
procedimento de coleta foi repetido, terminando quando o sujeito e o pesquisador

concordaram que nada mais havia a falar sobre a pergunta.

A analise dos relatos verbais deu origem a um quadro organizado
com quatro grandes conjuntos tematicos contendo: a) a definicdo de cidadao
critico, b) uma reflexao sobre a escola e sua relagdo com o processo de formagao
do cidadao critico, c) criticas as praticas tradicionais, e d) as caracteristicas

tedrico-metodoldgicas do processo de alfabetizagdo numa perspectiva critica.

Os entrevistados definiram cidadao critico como sendo um sujeito
que tenha desenvolvido a consciéncia critica; um sujeito reflexivo no sentido de
pensar sobre a realidade vivida para compreender as relacbes sociais que a
compdem; um sujeito capaz de, através da acéao, interferir nesta realidade,
questionando o que nao concorda, modificando relacdes e reelaborando a proépria

realidade.

Todos os participantes consideraram que a escola tem como

principal objetivo colaborar na formagdo do cidadao critico. Neste sentido,



caracterizaram a alfabetizagdo como parte fundamental desse processo e
apontaram alguns principios norteadores, como a importancia da mediagdo do
professor e de suas concepgdes politico-ideoldgicas, incluindo a concepgédo do
aluno como sujeito ativo no seu processo de aquisi¢do da escrita, o respeito a
cultura e a variedade linguistica, o reconhecimento da escrita como uma
construgcdo humana, social e historica e, principalmente, a utilizacdo da linguagem

escrita, em sala de aula, marcada pela fung¢ao social que a constitui.

Porém, constatou-se que, apesar dos dados coletados por essa
pesquisa terem sido importantes para a caracterizagcdo do processo, alguns
aspectos fundamentais da base tedrica usada nao foram contemplados, como por
exemplo, a questao da investigagdo tematica na busca dos temas para a produgéo
dos textos e do processo de avaliagdo. Neste sentido, o trabalho de pesquisa, que
agora se apresenta, pretende complementar e aprofundar o quadro tedrico sobre
as caracteristicas do processo da alfabetizacdo numa perspectiva critica®. Para
tanto, optou-se por eleger, como objeto de estudo, as praticas pedagogicas de

producdo de texto desenvolvidas na primeira série do ensino fundamental,

momento em que os alunos estdo iniciando o processo de construgdo e

apropriagao da leitura e escrita.

Esta opcao fundamenta-se na concepcao de que o texto, tanto oral
como escrito, € a concretizagdo do uso da lingua, portanto um meio - construido
social e culturalmente - de interagao e constituicao dos sujeitos. Segundo os PCNs
(Brasil — Mec, 2000, pg. 25), ‘“texto € o produto da atividade discursiva oral ou
escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja sua

extens&o”.

* Vale registrar que outro ponto fundamental no processo de constituigio do objeto da presente pesquisa
deve-se ao fato de que, neste periodo, por comegar a trabalhar como professora alfabetizadora, as questdes
tedricas comegaram de fato a se inter-relacionarem com as praticas pedagogicas. Desta forma, evidenciou-se
a necessidade de se aprofundar o trabalho anterior possibilitando uma analise que relacionasse e aproximasse
teoria e pratica, pensamento e aco.



Para uma proposta como esta, que pretende identificar, descrever
e analisar as praticas pedagodgicas de producgao de texto constituintes de um
processo de alfabetizagcao escolar numa perspectiva critica, torna-se
necessario discutir alguns conceitos que aparecem na sua prépria enunciagao.
Assim, os proximos capitulos trazem uma reflexdo sobre o conceito de
alfabetizagao, de texto e sobre o que se pretende com o termo perspectiva critica
relacionado com processo de alfabetizagéo.

10



Il - ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO

A definicdo de conceitos como o de alfabetizacdo ndo pode
prescindir de uma analise soécio-histérica das diferentes realidades em que se
insere. Pois como alerta Cook-Gumperz (1991), “a alfabetizacdo nédo pode ser
Julgada separadamente de alguma compreensédo das circunstancias sociais e
tradicbes histéricas especificas que afetam o modo como esta capacidade

enraiza-se numa sociedade” (p. 29).

Alfabetizacdo ja foi sinbnimo de conjunto de habilidades técnicas
(Cook-Gumperz, 1991: p. 56) que deveriam ser ensinadas a populagdo. Essa
visdo retrata os fundamentos de um modelo tradicional de educacdo que tem
como objetivo o desenvolvimento da razdo através da transmissdo dos
conhecimentos acumulados a todos os individuos, para que estes se tornem
cidadaos esclarecidos. O professor tem um papel central nesta pratica pedagogica
como transmissor de modelos e conhecimentos a serem memorizados pelos

alunos.

Nesta concepcao, a alfabetizacdo é entendida, como discute Leite
(2000), apenas como um processo que se desenvolve a nivel individual,
desvinculada de seus usos sociais: um processo no qual a linguagem escrita €
considerada o espelho da linguagem oral, onde o aluno deve aprender a
representar fonemas em grafemas (escrever) e grafemas em fonemas (ler). A
decifragdo e a dominagéo do cddigo (processo mecanico) sdo entendidas como os
aspectos centrais do processo, acarretando como consequéncia a énfase na
preocupagao com o erro ortografico e a descontextualizagdo da prépria atividade

de leitura e escrita.

Por ser a educacédo, nesta perspectiva, considerada um processo

autbnomo e neutro em relacdo ao contexto politico-social, um dos efeitos da

11



escolarizagado, segundo Graff (1994), é a super valorizagdo da alfabetizagao
desvinculando-a da analise da ideologia, da cultura e da consciéncia. Neste
sentido, € definida apenas como dominio do codigo e de técnicas, o que o autor
critica, caracterizando-a como mito de técnicas objetivas que discrimina quem nao
aprende, rotulando-o como ignorante. Além disso, a norma padrdo de escrita,
muito mais proxima do dialeto das classes dominantes, considerada por esse
modelo o unico correto, acirra a discriminacdo sobre as classes mais baixas. A
desvalorizagdo e a grande dificuldade encontrada por essas classes neste
processo acabam sendo fatores que contribuem para o chamado fracasso escolar,

caracterizado pelos altos indices de repeténcia e abandono escolar.

Freire (1980) faz severas criticas a esta concep¢ao através do que
chama de educacgéo bancaria e a descreve como um “ato de depositar, no qual os
alunos sdo depositos e o professor aquele que deposita” (p 79). Acrescenta ainda
que, “na concepgédo bancaria da educagdo, o conhecimento € um dom concedido
por aqueles que se consideram como seus possuidores aqueles que eles
consideram que nada sabem. Projetar uma ignorédncia absoluta sobre os outros é

caracteristica de uma ideologia de opressdo” (idem).

Da critica a este modelo tradicional surgem novas teorias que,
segundo Saviani (1997), avangam no sentido de analisar o processo educacional
com relacao a realidade politico-social, mas véem a educagao apenas como um
instrumento de reproducdo da sociedade, considerando a sociedade como
determinante unidirecional da educagdo. Assim, a escola tem como objetivo
adaptar o homem a vida em sociedade em busca do equilibrio social. O professor
tem o papel de estimulador e orientador apenas, através de métodos diferenciados
e ricos materiais didaticos, pois a iniciativa para o conhecimento deve partir do
aluno, que € unico. Esta concepgéo, segundo o autor, traz como consequéncia

uma queda no nivel da educacgéo popular.

Soares (1995) analisa o processo de alfabetizacdo, nesta

concepgao, como um conjunto de habilidades e conhecimentos que
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instrumentalizam o individuo a fim de que ele possa participar das atividades de
leitura e escrita. A autora nomeia esta concepcido de progressista-liberal, pois,
apesar de levar em conta a dimensdo social do processo, “(...) este é
caracterizado em fungdo das habilidades e dos conhecimentos considerados
necessarios para que o individuo ‘funcione’ adequadamente em um determinado
contexto social (...) seu pressuposto é a crenga de que o alfabetismo tem,
necessariamente, consequiéncias positivas, e apenas positivas” (p. 10-11). O
alfabetismo funcional, como & conhecido, por nao trabalhar as contradi¢cbes, o
questionamento dos valores, das tradicbes e dos padrdes de poder existentes
numa sociedade, funciona apenas como um instrumento de adaptagao do sujeito
a sociedade. Tal concepgao, portanto, ndo visa a transformacido das relacdes
sociais, mas apenas ao aperfeicoamento dos individuos para que possam
corresponder as demandas do sdcio-econémicas, principalmente do sistema de

producéo.

Freire (1982) chama as praticas pedagodgicas, que tém o objetivo
politico de adequar o sujeito a sociedade, de domesticadoras, pois né&o
desenvolvem a consciéncia critica dos educandos: apenas reforcam a consciéncia
falsa facilitando a manipulacido da classe dominante. Em contraposicdo a esta
concepc¢ao, o autor defende o processo de alfabetizagdo como pratica libertadora,
como acgao cultural para a libertagdo, que vé o educando como um sujeito
cognoscente e que assume como objetivo desenvolver a consciéncia critica dos

oprimidos para que estes se percebam enquanto classe para si.

Neste sentido, Soares (1995) escreve sobre um novo conceito de
alfabetizagdo que vem se delineando - o alfabetismo (Soares, 1995) ou leframento

I“

(Soares, 1998) — pois, pela atual realidade social “(...) dos individuos ja se requer
nédo apenas que dominem a tecnologia do ler e do escrever, mas também que
saibam fazer uso dela, incorporando-a a seu viver, transformando assim seu
‘estado’ ou ‘condig&o’, como conseqiiéncia do dominio desta tecnologia” (1995: p.

7). Na concepgao radical-revolucionaria, segundo a autora, o letramento assume
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um significado politico-ideolégico, pois "ndo pode ser considerado um ‘instrumento’
neutro a ser usado nas praticas sociais quando exigido, mas é essencialmente um
conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita,
geradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforgar ou
questionar valores, tradicbes e formas de distribuicdo de poder presentes nos
contextos sociais” (Soares, 1998: p. 74). Sua for¢ca esta em possibilitar, pela
conscientizagdo, a transformacgao das ‘“relagbes e praticas sociais consideradas
indesejaveis ou injustas” (Soares, 1995: p. 12). Da mesma forma, Freire (Freire &
Macedo, 1990) afirma que alfabetizacdo € um ato politico e, portanto, ndo pode
ser reduzida ao puro aprendizado mecanico de leitura e escrita. Ele acredita que a
alfabetizagcdo deve ser parte do processo através do qual os homens, além de
aprender a ler e a escrever, deveriam se responsabilizar pela transformacéao
social. Pois, ”ser alfabetizado n&o é ser livre; é estar presente e ativo na
reivindicagdo da propria voz, da propria histéria e do proprio futuro” (Giroux, apud
Freire & Macedo, 1990: p. 11).

Soares (2000) apresenta uma distingdo entre o0s conceitos
alfabetizacdo e letramento, “Alfabetizar seria ensinar a pessoa a ler e escrever;
letrar seria levar essa pessoa ndo sé a saber ler e escrever, mas a praticar iSSO”
em contextos especificos (Soares, 2000, p 32). Assim, alfabetizado seria o sujeito
que se apropriou do sistema ortografico da lingua e lefrado o que faz uso das
praticas sociais de leitura e escrita. Para Ribeiro (1999), esta questdo torna-se
mais complexa quando se leva em consideragcao a qualidade e a intensidade dos
usos efetivos que cada sujeito faz destas praticas. Neste sentido, a autora
aprofunda o conceito, pois considera que existam diferentes niveis de letramento
dependendo do grau (intensidade e qualidade) de inser¢ao na cultura escrita, que

tanto acontece na escola como fora dela.

A escola, portanto, dependendo do tipo de atividade de leitura e
escrita que promove, exerce um papel significativo na constituicdo do nivel de

letramento de seus alunos. Soares (1998) afirma que certas praticas escolares
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reduzem e limitam o conceito de letramento, ao selecionar apenas algumas
habilidades e praticas de leitura e escrita. Em consequéncia, como afirma, “por
meio da escolarizagdo, as pessoas podem se tornar capazes de realizar tarefas
escolares de letramento, mas podem permanecer incapazes de lidar com usos
cotidianos de leitura e escrita em contextos ndo escolares - em casa, no trabalho e

no seu contexto social” (p. 100).

Sendo assim, analisando o contexto escolar, o ideal seria alfabetizar
letrando (Soares, 1998, p. 47), com o objetivo de capacitar os educandos para o
uso social das praticas de leitura e escrita. Freire (Freire & Macedo, 1990) amplia
este conceito quando afirma que a alfabetizagdo emancipadora, como um
processo de desenvolvimento da consciéncia critica, possibilita e estimula a
participagdo dos educandos nos processos culturais, sociais, politicos e
econdmicos. O processo de alfabetizacdo®, nesta perspectiva, utiliza-se da analise
e critica das contradigdes e conflitos existentes na realidade vivida. O autor,
contudo, afirma que a aproximacao critica da realidade nao é tarefa facil, pois
‘num primeiro momento a realidade ndo se da aos homens como objeto
cognoscivel” (Freire, 1980, p. 26). E preciso, portanto, que haja o desenvolvimento
da consciéncia critica - a conscientizacdo, como um processo continuo na

formagao do homem.

Assim, a conscientizacado € o conceito central tanto da teoria quanto
do processo pedagdégico dai derivado. Segundo Freire (1980), ela deveria ser “o
primeiro objetivo da educacdo” (p. 40). Freire a define como “uma compreenséo
critica dos seres humanos como existentes no mundo e com® o mundo” (Freire,

1982: p. 65). E a auto-insercdo critica na realidade que s6 é conseguida quando

> Vale esclarecer que, como forma de homenagem a Paulo Freire, o termo alfabetizagdo sera usado sempre
que se fizer referéncia ao processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita. Porém, é importante deixar
claro que a constituigdo deste termo, na concepgdo aqui defendida, incorpora o conceito de letramento, mas
pretende reforgar a idéia defendida por Paulo Freire de que, dependendo da intengdo politica de quem media
0 processo, a alfabetizag@o possibilita a formacao de cidadaos criticos e atuantes.

6 Grifos do autor
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desenvolve nos individuos a capacidade de se afastarem da realidade, tomando-a

como objeto, para poderem sobre ela pensar e refletir.

Freire salienta que a conscientizagdo como processo passa por
etapas, a partir da consciéncia ingénua, que se julga superior aos fatos e livre da
prépria realidade, em diregdo a consciéncia critica, a qual se integra a realidade,
reconhecendo-se parte dela. Porém, tal passo, segundo o autor, ndo € automatico:
“somente se da com um processo educativo de conscientizagdo. Este passo exige

um trabalho de promocgé&o e critizagdo” (Freire, 1983, p. 39).

Vale citar, na integra, os dois estados da consciéncia descritas pelo
autor (Freire, 1983, p. 40-41) para melhor compreender o papel e as
caracteristicas da alfabetizagdo no processo de conscientizagdo, que sera
discutido no préximo capitulo.

“CARACTERISTICAS DA CONSCIENCIA INGENUA

1. Revela uma certa simplicidade, tende a um simplismo, na
interpretagdo dos problemas, isto é, encara um desafio de maneira simplista ou
com simplicidade. Ndo se aprofunda na casualidade do proprio fato. Suas
conclusées sao apressadas, superficiais.

2. Ha também uma tendéncia a considerar que o passado foi
melhor.

3. Tende a aceitar formas gregarias ou massificadoras de
comportamento. Esta tendéncia pode levar a uma consciéncia fanatica.

4. Subestima o homem simples.

5. E impermeavel a investigagdo. Satisfaz-se com as experiéncias.
Toda concepgéo cientifica para ela é um jogo de palavras. Suas explicagcbes sdo
magicas.

6. E fragil na discussdo dos problemas. O ingénuo parte do
principio de que sabe tudo. Pretende ganhar a discussdo com argumentagbes
frageis. E polémico, ndo pretende esclarecer. Sua discussdo é mais feita de
emocionalidades que de criticidades: ndo procura a verdade; trata de impé6-la e
procurar meios histéricos para convencer com suas idéias. E curioso ver como 0s
ouvintes se deixam levar pela manha, pelos gestos e pelo palavriado. Trata de
brigar mais para ganhar mais.

7. Tem forte conteudo passional. Pode cair no fanatismo ou
sectarismo.

16



8. Apresenta fortes compreensbées magicas.

9. Diz que a realidade é estatica e ndo mutavel.

CARACTERISTICAS DA CONSCIENCIA CRITICA

1. Anseio de profundidade na analise de problemas. Néo se
satisfaz com as aparéncias. Pode-se reconhecer desprovida de meios para a
anélise do problema.

2. Reconhece que a realidade é mutavel.

3. Substitui situagbes ou explicagbes magicas por principios
auténticos de causalidade.

4. Procura verificar ou testar as descobertas. Esta sempre
disposta a revisées.

5. Ao se deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se de
preconceitos. Nao somente na captagdo, mas também na andlise e na resposta.

6. Repele posicdes quietistas. E intensamente inquieta. Torna-se
mais critica quando reconhece em sua quietude a inquietude, e vice-versa. Sabe
que é na medida que é e ndo pelo que parece. O essencial para parecer algo é
ser algo; é a base da autenticidade.

7. Repele toda a transferéncia de responsabilidade e de
autoridade e aceita a delegacdo das mesmas.

8. E indagadora, investiva, forga, choca.
9. Ama o dialogo, nutre-se dele.

10. Face ao novo, nao repele o velho por ser velho, nao aceita o
novo por ser novo, mas aceita-os na medida em que séo validos.” (Freire, 1983,

p. 40-41).

Assim, se a alfabetizacdo numa perspectiva critica pretende

proporcionar o amadurecimento da consciéncia no sentido de desmistificar a
realidade vivida, deve problematizar os conflitos, as diferencas, as contradi¢des e
o antagonismo de classes existente na sociedade. E esta reflexdo critica, feita
através do dialogo, que levara os educandos a reconhecerem as ideologias, a

perceberem o carater histérico e mutavel das relagdes sociais e, portanto,

assumirem-se como sujeitos na construgédo de si mesmos e da realidade.

Freire (1980) afirma que, durante o processo de alfabetizacao,

procura tematica converte-se assim numa luta comum por uma consciéncia da
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realidade e uma consciéncia de si, que fazem desta procura o ponto de partida do
processo de educagédo e da acéo cultural do tipo libertador” (p. 33). Coloca, ainda,
que esta procura deve partir do pensamento do educando sobre a realidade, a fim
de que estes desenvolvam uma postura ativa e autbnoma no questionamento e na
exploracdo de suas proprias tematicas na tentativa de compreender, levantar

hipéteses e procurar solugdes para transforma-la e recria-la.

Segundo o autor, o homem é um ser cultural, um ser historico e
inacabado e, na agao de transformar a realidade, cria a prépria cultura, pois
cultura é tudo o que o homem cria e recria. “Todos os produtos que resultam da
atividade do homem, todo o conjunto de suas obras, materiais ou espirituais, por
serem produtos humanos que se desprendem do homem, voltam-se para ele e o
marcam, impondo-lhe formas de ser e de se comportar também culturais” (Freire,
1983 p. 57). E no processo de compreensdo dessa relacdo dialética entre a
constituicdo do homem e da cultura que, segundo Freire (Freire & Macedo, 1990),
os educandos cada vez mais criticos descobrem o poder constitutivo de suas
consciéncias na pratica social de que participam, isto &, “os alunos assumem uma
postura critica na medida em que compreendem como e o que constitui a

consciéncia do mundo” (p. 31).

Nesta linha de pensamento, tanto a alfabetizacdo como a educacao
devem ser analisadas como expressodes culturais, como dimensdes da cultura e,
portanto, devem ser questionadoras das relagdes sociais de poder e dos
interesses de classe do grupo dominante e do dominado. O autor acredita que o
esforco de compreensao das relagdes dinamicas e contraditorias entre cultura e
educagao deva ser feito tanto pelos educadores como pelos educandos: “Parece-
me fundamental (...) que os educadores nado apenas reconhegam a natureza
cultural de seu que-fazer, mas também desafiem os educandos a fazer o mesmo

reconhecimento”. (Freire apud Freire & Macedo, 1990, p. 33).

A reflexdo acima, sobre a pratica de alfabetizar letrando, partindo de

temas que questionam a realidade, traz outro conceito muito importante na teoria
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de Paulo Freire: o didlogo, como um método para uma educagao

problematizadora.

Segundo o autor, o didlogo ndo pode ser uma forma de depositar
idéias nos outros ou um simples intercambio de pensamentos. Assim,
considerando o didlogo como uma forma de designar o mundo e organizar os
homens na acéo, deve ser necessariamente uma relagao horizontal. Deve nutrir-
se do amor como um ato de valorizacdo entre os homens. Por ser uma forma de
nomear o real, ndo pode existir sem humildade. Necessita acreditar no homem, ter
fé em sua capacidade de criar e recriar. Precisa de esperanca para poder existir,

esperanga como propulsora de mudancas.

“Finalmente, o verdadeiro didalogo ndo pode existir se 0s que
dialogam ndo se comprometem com o pensamento critico, pensamento que, néo
aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel
solidariedade; pensamento que percebe a realidade como um processo de
evolugéo, de transformagéo, e ndo como uma entidade estatica;, pensamento que
nédo se separa da agdo, mas que se submerge, sem cessar, na temporalidade,

sem medo dos riscos” (Freire, 1980, p. 84).
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Ill- O PROCESSO DE ALFABETIZACAO NUMA PERSPECTIVA
CRITICA: REFLEXOES TEORICAS

Pensar a alfabetizagdo numa concepgédo de pedagogia, que vé a
educacdo como um mecanismo de transformacao social, seria defini-la como parte
do processo de conscientizacdo dos alunos, portanto, como parte do processo de
formacéo do cidadao critico. Para Freire (1985), o processo de alfabetizagéo
caracteriza-se no interior de um projeto politico que deve garantir o direito a cada
educando de afirmar sua propria voz, pois, segundo o autor, “a alfabetizagédo nédo
€ um jogo de palavras; € a consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrugéo critica
do mundo humano, a abertura de novos caminhos (...) A alfabetizagdo, portanto, é
toda a pedagogia: aprender a ler é aprender a dizer a sua palavra” (p. 14). O
cidadao critico pode ser, entao, definido como alguém que, tendo desenvolvido a
consciéncia critica, é capaz de, através do exercicio da relacdo dialética entre a
reflexdo e a agado, participar ativamente da realidade em que vive. Porém, é
importante lembrar que o cidadao critico, além de agir a partir da reflexdo, também

reflete sobre sua propria agao, reconhecendo os limites desta.

Esta concepcao do processo de alfabetizacdo baseia-se na analise
da educacdo em um movimento historico, tanto determinada como determinante
da sociedade. A escola tem como objetivo formar cidaddos capazes do
reconhecimento da realidade politico-social e atuantes na sociedade. A pratica
pedagdgica preocupa-se com a atividade e iniciativa dos alunos, mas reconhece o
papel politico do professor como mediador na relagao aluno/realidade, bem como
a importdncia da cultura acumulada historicamente, sem desvalorizar os
conhecimentos e os interesses dos alunos. Segundo Saviani (1999), “o dominio da
cultura constitui instrumento indispensavel para a participacdo politica das
massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam os contetidos
culturais, eles ndo podem fazer valer seus interesses, porque ficam desarmados
contra os dominadores, que se servem exatamente destes conteudos culturais

para legitimar e consolidar a sua dominagéo. (...) o dominado néo se liberta se ele
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néo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar aquilo que

os dominantes dominam é condig¢&do de libertacéo” (p. 66).

Assim, acreditando-se que a conscientizacdo € um processo a ser
experenciado/desenvolvido/incentivado, a escola, o professor e a alfabetizacao,
como parte deste processo, passam a ter um importante papel na formacao do

cidadao critico.
A ESCOLA

Como parte da sociedade, a escola € um espago marcado por
conflitos e contradigdes ocasionados pelas diferentes manifestacdes culturais e
sociais que nela se encontram. Como afirma Gadotti (apud Freire, 1983), a escola
‘ndo é uma ilha de pureza no interior da qual as contradicbes e os antagonismos
de classe ndo penetram. Numa sociedade de classes toda a educacéo é classista.
E, na ordem classista, educar, no unico sentido aceitavel, significa conscientizar e

lutar contra esta ordem, subverté-la” (p. 13).

Assim, é no universo escolar que, através do questionamento dos
conflitos gerados pelos preconceitos linguisticos, sociais e culturais, pelas relagdes
de poder vivenciadas também na escola, os alunos, independentemente da idade,
estarao se constituindo como cidadaos criticos. Neste sentido, a reflex&do critica, a
autonomia, o didlogo, a argumentacdo e a acado efetiva, como principais
caracteristicas deste cidad&o, precisam ser assumidas no projeto pedagogico e,
principalmente, fazer parte de experiéncias formativas na escola, pois, segundo
Becker (apud Adorno, 1995), somente situagbes experénciadas possibilitam o

aumento no nivel de reflexdo.
O PROFESSOR

O processo de alfabetizagdo na perspectiva critica s6 podera ser
mediado por um professor-cidadao critico, ou seja, por alguém que atue dentro e

fora da escola como um cidadao critico. Portanto, por um professor que reconheca
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a educacdo como um processo politico e defenda, como meta educacional, a
emancipacao do homem. Este professor devera ser um sujeito reflexivo que esteja
constantemente avaliando suas acbdes e que acredite que o conhecimento e o
desenvolvimento se déem no embate dialégico das diferengas; portanto, um
professor que valorize o dialogo, concebendo-o0 necessariamente em uma relagao
horizontal com o educando; para isso, é preciso que reconhega seu aluno como
capaz, inteligente e que leve a sério suas experiéncias pessoais. Lembrando a
afirmagcdo de Giroux (apud Freire 1990), “de que os professores precisam
desenvolver praticas educativas em que professores e alunos se comprometam
uns com os outros como agentes de culturas diferentes/semelhantes” (p. 23), o
professor criara um ambiente de dialogo e confianga entre educador e educandos,
possibilitando que seus alunos, através do dialogo, ajam como sujeitos no proprio
processo de construcdo do conhecimento, provocando, consequentemente, as
condigdes para o desenvolvimento da consciéncia critica. O professor devera,
porém, ter consciéncia que, mesmo assim, estara silenciando algumas vozes
porque alguns alunos trazem consigo o medo, a resisténcia e o ceticismo gerados

em experiéncias anteriores.

O professor critico devera atuar junto a seus alunos incentivando-os
a questionarem a realidade, possibilitando espaco para que contem suas historias,
facam suas escolhas, compartilhem com os outros suas vivéncias. Deve estimula-
los a discorrer sobre o mundo, pois, como cita Freire (Freire & Macedo, 1990, pg:
32), “os alfabetizandos precisam compreender o mundo, o que implica falar a
respeito do mundo”. Smolka (1988) ilustra 0 que acontece com criangas em fase
inicial de escrita: “quando se abre espago para as criangas falarem e se
relacionarem em sala de aula, questées vitais vém a tona e se tornam ‘matéria
prima’ no processo de alfabetizagéo (...) Falam sobre assuntos relevantes para
elas. Nessas conversas, concepgbes, pressuposi¢cbes e valores se revelam (...)
s80 modos de perceber, de sentir, de viver, de conviver, de conhecer e de pensar
0 mundo que - ndo s6 emergem, mas - se constituem, também, nas situacdes de

sala de aula.” (p. 99).
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Se para refletir sobre a realidade é preciso contrapor diferentes
idéias, o professor precisa, além de conhecer seus alunos, estar preparado para
atuar como mediador, sendo um constante pesquisador dos conhecimentos
construidos pelo homem, tanto em relacdo aos conteudos sistematizados como

em relagdo as teorias pedagogicas que fundamentam sua pratica.

Além disso, segundo Giroux (apud Freire & Macedo, 1990), os
educadores precisam compreender como os interesses do Estado e da sociedade
produzem e transformam as condigbes de ensino, pois isso interfere em suas
formas de atuar. A conscientizagdo desta dimensao politica deve levar os
professores a se organizarem na reivindicagdo de condigdes institucionais e
materiais que possibilitem o trabalho pedagdgico. Neste sentido, Freire (Freire &
Macedo, 1990) alerta para o fato de que educadores radicais nao terdo éxito

sozinhos, precisam trabalhar em colaboragcdo com outros educadores.

Finalizando, se a agdo do professor critico for dirigida para a
libertacdo do homem, o processo de alfabetizagdo desenvolvido por este sujeito
sera um projeto de possibilidades que permite aos alfabetizandos participarem da
compreensdo e da transformacdo da sociedade. A alfabetizagdo, nesta
concepgao, amplia a capacidade dos homens relacionarem-se com o mundo

social e faz parte do processo de conscientizagao.
OUTRAS CARACTERISTICAS DO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Durante todo o processo de alfabetizacdo, € necessario que as
criancas reflitam sobre o que é ler e escrever e para que serve ler e escrever, a
fim de que percebam a alfabetizagdo como mais uma forma de expressao e acao
pessoal, pois, como afirma Giroux (apud Freire & Macedo, 1990), “ser alfabetizado

néo é ser livre; é estar presente e ativo na reivindicagé&o da propria voz” (p. 11).

Retomando o pensamento de Freire (Freire e Macedo, 1990) de que

a reflexao, se realmente reflexdo, conduz a pratica, torna-se importante a idéia de
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que toda atividade proposta em sala deve necessariamente estar relacionada com

a realidade vivida pelos alunos.

Em relacdo ao processo de alfabetizagdo, estas atividades devem
ser desenvolvidas em situagdes reais de uso da linguagem, ou seja, em situagdes
comunicativas de fato onde a interlocugcdo é condicdo fundamental para que
ocorram. Como cita Klein (1996), “E preciso que haja homens utilizando de forma

real esta linguagem, para que ela se configure enquanto tal” (p. 100).

A mesma autora acredita que é necessario que as atividades
escolhidas sejam aquelas que levem a crianga a conhecer e usar a escrita com as
fungdes sociais que a compdem, pois afirma que “(...) o primeiro contetudo do
processo de alfabetizagdo sdo, justamente, as fungbes sociais da escrita, ou seja,
€ necessario, primeiro, que a crianga compreenda por que e quando se usa a
lingua escrita” (Klein, 1996: p. 101). Assim, os alunos deverdo conhecer
ativamente a utilidade social da escrita como, por exemplo, comunicacdo com um
interlocutor ausente, registro dos conhecimentos adquiridos como suporte da
memoria e como busca de informacbdes, forma de recreagcdo, forma de
autoconhecimento, forma de dizer sua palavra, etc. Todos estes usos e fungdes
da lingua escrita s6 serao conhecidos através do exercicio destas diversas formas

de escrita.

Portanto, a producao de textos com funcéo social deve ser o eixo do
processo de alfabetizacdo, isto €, de textos que sejam produtos de uma pratica
discursiva que pressupde interlocutores, que poderdo ou néo estar ausentes, mas
que precisam ser reconhecidos pelos alunos como tal. E a variacdo desses
interlocutores que permite a crianga produzir diferentes tipos de textos com
diferentes fungdes. Segundo Possenti (1996), o professor deve propiciar ao aluno
condigdes para que este produza os diversos géneros de textos como narrativos,
argumentativos, informativos, atas, cartas de varios tipos, etc. “As intengbes

comunicativas, como parte das condi¢gbes de produgdo dos discursos, geram usos
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sociais que determinam os géneros que déo forma aos textos” (PCN, Brasil — Mec,
2000, p. 26).

O professor também deve garantir momentos de leitura produtiva
dos varios géneros de textos: textos jornalisticos, textos de divulgacao cientifica,
textos técnicos e, “com muito destaque” (Paixao, 2000), textos literarios. Paixao
(2000) defende a literatura na formagédo do cidaddo enquanto um campo
privilegiado para a refragédo do conhecimento de si proprio e do mundo, na medida
em que ‘fodo o leitor é, quando Ié, o leitor de si mesmo (...); a obra ndo passa de
uma espécie de instrumento optico oferecido ao leitor a fim de |he ser possivel
discernir o que, sem ela, néo teria certamente visto em si mesmo” (p. 3). Ao que
Lajolo (1993) completa ao afirmar que a literatura gera, altera e difunde
comportamentos, sentimentos e atitudes. Assim, “é a literatura, como linguagem e
como instituicdo, que se confiam os diferentes imaginarios, as diferentes
sensibilidades, valores e comportamentos através dos quais uma sociedade
expressa e discute, simbolicamente, seus impasses, seus desejos, suas utopias.
Por isso a literatura é importante no curriculo escolar: o cidadéo, para exercer
plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literaria, alfabetizar-
se nela, tornar-se usuario competente, mesmo que nunca va escrever um livro:

mas porque precisa ler muitos.” (p. 106)

Como ja foi dito, os temas da produgao escrita devem fazer parte do
universo das criangas, podendo ser sugerido por elas ou pelo professor, através
de sua escuta e de sua observacao do cotidiano da sala de aula e da realidade
que as cerca, pois, segundo Freire (Freire & Macedo, 1990), os educadores
‘precisam utilizar o universo cultural de seus alunos como ponto de partida,
fazendo com que sejam capazes de reconhecer-se como possuidores de uma
identidade cultural especifica e importante” (p. 75). Porém, o professor tem um
papel importante no sentido de problematizar estes temas, provocando o conflito
através dos conhecimentos que também traz, ampliando as relagées dos alunos

com a sociedade. Freire (1980) alerta ainda para a possibilidade dos temas - que
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sdo expressdo da realidade - serem mitificados; neste sentido, € que ‘“a
irracionalidade criadora de mitos converte-se, ela propria em tema fundamental (p.
29)".

A funcdo social dos textos perpassa também a questdo da
convencao gramatical. Assim, as trocas dos textos entre os alunos e a produgéo
em pares ou grupos sao interessantes atividades, pois provocam reflexdo e
reelaboracdo da escrita através do questionamento do outro. Pois, como citam
Godes & Smolka (1992), “a presenca de seus pares € sempre muito significativa
para a criangca. Mesmo quando escreve individualmente, busca chance de
comentar, indagar e pedir confirmagdées do outro” (p. 63). Sao processos
interativos como estes, segundo as autoras, que possibilitam, através da
negociacao de sentidos, um refinamento e um crescimento na qualidade da

producao escrita.

A revisdo textual acontecera tanto ortograficamente como em termos
de coeréncia de idéias, pois, em atividades como essas, a crianga ira perceber
que um texto verdadeiro exige uma estrutura adequada que permita a
compreensdo, primeira condicdo para uma real interlocucdo. Neste contexto, a
corregcao passa a ser uma atividade que visa a reflexdo sobre “(...) os aspectos
convencionais deste intercdmbio e a consciéncia da atividade regrada que é a
linguagem” (Franchi, 1988, p. 172) possibilitando, assim, o dominio consciente da

convengao.

Da mesma forma, o professor passa a assumir o papel de
interlocutor ao analisar o texto produzido pelo aluno, considerando, no texto, a
funcdo de interacdo autor/leitor. Devera, segundo Goes (1993), colocar-se no
papel de “representante do leitor” - “um interlocutor imediato que aponte para o
sujeito as exigéncias de compreensgo do leitor” (p. 104). Isto implica na forma
como ira avaliar esta producao, tomando o cuidado para nao a transformar, como
alerta Soares (1988, p. 10-11), numa forma de interlocugao artificial, como “(...)

‘prestacdo de contas’ do autor a um leitor que nada mais espera senéo
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reconhecer, no texto, esse modelo (modelo escolar); que, em vez de possibilidade
de intersubjetividade, €, ao contrario, negacdo da subjetividade de autor e leitor
(...) nega (ao aluno) o direito de usar a escrita para dizer sua propria voz”. Assim,
num processo de alfabetizagdo que reconhece o texto como uma forma de
expressao pessoal, a autoria deve ser valorizada, permitindo que o aluno vivencie

e compreenda a perspectiva dialégica implicada na produgéao escrita.

Com esta postura, o professor-leitor ndo pode, contudo, deixar de
efetivamente ensinar o padrdo letrado. Segundo Braga (1998), o nao
conhecimento da norma contribui para uma leitura ingénua e a-critica, pois essas
marcas linguisticas restringem possiveis leituras, trazem inten¢gées comunicativas.
Assim, “o desconhecimento da norma linglistica letrada pode propiciar a
manipulagdo ideolégica da fala de um individuo ou gerar leituras que
desconsideram e apagam a existéncia de diferengas e conflitos de oposi¢cdo”
(Braga, 1998: p. 51).

A discussao sobre os usos e fungdes sociais implica na reflexdo
sobre a construgdo socio-histérica da escrita. E importante que, durante o
processo de alfabetizagédo, os educandos reconhegam a escrita como um sistema
de convengdes, construido e utilizado pelos sujeitos a partir de suas necessidades
sociais. Assim, o professor precisa “reforcar nos alunos a sensibilidade para os
diferentes usos da linguagem, conscientizando-os da existéncia de variagbes

dialetais e do seu prestigio social, relativo” (Franchi, 1988, p. 51).

A variagao linguistica, segundo Marcuski (1997, p. 75), reflete as
caracteristicas culturais do grupo social ao qual o falante pertence. Portanto, é
preciso que os alunos respeitem os diferentes dialetos e questionem a
discriminac&o social acarretada pelo preconceito lingiiistico. E fundamental que o
professor possibilite que seus alunos se conscientizem de que a norma culta nada
mais € que um dialeto usado pelo grupo socio-cultural dominante. Os
alfabetizandos precisam conhecer o padréo letrado e ter consciéncia de que o

poder dessa norma tem relagdo direta com o poder econémico do grupo social
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que a utiliza para que possam utilizar o dialeto padrao como um instrumento de
acao e interagao dentro do sistema econdmico-social dominante. “Neste sentido, a
alfabetizacdo se alicerca numa reflexdo critica sobre o capital cultural dos
oprimidos. Ela se torna um veiculo pelo qual os oprimidos sdo equipados com 0s
instrumentos necessarios para reapropiar-se de sua historia, de sua cultura e de

suas praticas linglisticas” (Macedo apud Freire & Macedo, 1990, p.105).

Assim, cabe ao professor possibilitar que seus alunos percebam e
compreendam de que forma os mitos do discurso podem oprimir ou marginalizar
0s que ndo dominam o dialeto padrao. Necessita questionar, por exemplo, junto a
seus alunos, as idéias criadas no ambito social de que a norma padrao & superior
como forma de expressdo, que a apropriagao deste dialeto promove a ascenséao
social, que o fracasso na aquisicdo das habilidades de leitura e escrita é fruto da
falta de competéncia do aluno, etc. Precisa ter consciéncia também de que ¢ falsa
a concepgao de que a aquisi¢ao das habilidades de leitura e escrita tenha, por si
s6, o poder de transformar cognitivamente o ignorante. Ribeiro (1999) afirma que
pesquisas tém demonstrado que “tanto a escolarizagdo como o alfabetismo’ tem
conseqléncias cognitivas significativas, mas sempre relacionadas ao tipo de

atividade em que a leitura e a escrita estéo inseridas” (p. 43).

Outro ponto importante, ao se discutir qualquer processo de ensino -
aprendizagem, é a avaliagdo. Avaliar € uma pratica complexa que, assim como o
processo de alfabetizagao, reflete a opgao politico-ideoldgica de quem avalia. Se o
processo de alfabetizacdo, na perspectiva aqui defendida, pretende colaborar com
a formacgado de sujeitos criticos e emancipados, o modelo de avaliagdo a ser
utilizado n&o pode ser classificatorio, ndo deve ser usado como mecanismo de

controle, ndo pode ter como objetivo a quantificagdo do desempenho cognitivo.

Assim, num processo critico de alfabetizacdo, a avaliagdo néao

podera ter, como nas praticas tradicionais, a fung¢ao estatica de classificar o aluno

7 a autora prefere este termo a letramento (neologismo), pois ja esta dicionarizado e guarda a raiz do termo
alfabetizagao.
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num padrao pré-determinado. Deixa de ser compreendida como uma técnica que,
através do uso especifico de testes padronizados, pretenda comprovar
quantitativamente o rendimento dos alunos. A avaliagdo, na concepcédo aqui
defendida, € uma atividade processual e constante que devera ser utilizada para
orientar o professor - a partir da analise das produgdes escritas e orais dos alunos,
de suas atitudes, das estratégias que utiliza, etc - a rever sua intervengdo com o
objetivo de melhor adequa-la a cada aluno ou situagcéo de ensino. Incorpora-se,
portanto, a dimensao ética na pratica avaliativa quando, segundo Sacristan &
Gobmez (1998), colocam-se questdes sobre o que se deve avaliar, por que avaliar,

quem deve avaliar, o que fazer com os resultados da avaliacéao, etc.

Luckesi (1984) caracteriza o ato de avaliar como uma fungao
diagnostica que, através da coleta e analise de dados relevantes, permite ao
professor o reconhecimento do estado de aprendizagem do educando, objetiva o
avanco e o crescimento do aluno. O mesmo autor conclui que “avaliar a
aprendizagem escolar implica estar disponivel para acolher nossos educandos no
estado em que estejam, para, a partir dai, poder auxilid-los em sua trajetéria de
vida... atos de avaliar que, por si, implicam em diagnosticar e negociar
permanentemente o melhor caminho para o desenvolvimento, o melhor caminho

para a vida” (Luckesi, 2000, p. 11).

Além da funcdo de sustentar e orientar os professores em suas
intervengbes pedagodgicas, a avaliagao, nesta concepgéo, permite ao aluno tomar
consciéncia de suas conquistas, dificuldades e possibilidades para a

reorganizagao no processo de aprendizagem.

A avaliacdo deve ser utilizada tanto pelo professor em relagdo a seu
aluno, como pelo professor e 0 aluno em relagdo a si mesmos (auto-avaliagéo),
com o objetivo de se retornar a propria pratica, adaptando-a a diversidade e as
necessidades educativas. Sacristan (Sacristan & Gomez, 1998) coloca ainda a

importancia da heteroavaliagdo - alunos avaliando alunos- pois afirma que “certas
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qualidades sociais, 0 esfor¢co ou a colaboragédo prestada a um trabalho conjunto

s&o conhecidos melhor por eles do que pelos professores/as” (p. 319).

Neste sentido, a avaliagcdo torna-se um conceito ampliado € ndo um
fim em si mesma: um processo continuo de reflexdo sobre a propria agao e suas

consequiéncias para redimensiona-la em fungao do que se pretende.

Em sintese, alfabetizacdo escolar numa perspectiva critica
fundamenta-se, principalmente, nas diretrizes tedricas da pedagogia
emancipadora, desenvolvidas por Paulo Freire. Portanto, € parte de um processo
que visa ao desenvolvimento da consciéncia critica dos educandos, possibilitando
que estes se percebam capazes de, através da reflexdo e da acao, participar na

transformacéao das relagdes sociais injustas e opressoras.

Este processo tem como marcas o ambiente escolar como um
espaco que retrata a realidade, a concepgao que relaciona linguagem e poder e a
necessidade de um professor-cidadao critico que direcione sua mediacido para o
combate a mistificacdo da realidade através do dialogo, da explicitacdo e do
questionamento dos conflitos vividos por seus alunos. O professor, contudo, deve
estar consciente de que, como alerta Freire (Freire & Macedo, 1990), “o papel
mais importante da pedagogia critica ndo é terminar com as tensées (...) € levar os
alunos a reconhecer as diversas tensbées e habilita-los a lidar com elas
eficientemente. Tentar negar essas tensées acaba por negar o proprio papel da
subjetividade. A negagdo da tensdo significa a ilusdo de ter superado essas

tensbes quando, na verdade, elas estdo apenas ocultas” (p. 31).
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IV - METODO

O presente trabalho usou, como metodologia, o estudo de caso.
Segundo Bogdan e Biklen (1994), “o estudo de caso consiste na observagdo
detalhada de um contexto, ou um individuo, de uma tnica fonte de documentos ou
de um acontecimento especifico” (p. 89). Na tentativa de definir melhor as
caracteristicas deste procedimento, vale citar os autores Ludke e André (1986, p.
18), que destacam as seguintes idéias, relacionando-as diretamente aos

fundamentos da pesquisa qualitativa. Os estudos de caso, segundo os autores:

1. visam a descoberta; a partir do foco do estudo, o pesquisador
deve estar sempre atento a um importante novo aspecto que possa surgir,
acrescentando-o ao estudo;

I

2. enfatizam a ‘ “interpretacdo em contexto”, deve-se, portanto, levar
sempre em conta o contexto no qual o objeto de analise se apresenta;

3. buscam retratar a realidade de forma completa e profunda; trazem
uma analise baseada na complexidade das inter-relagoes;

4. buscam uma variedade de fontes de informagédo, variedade de
dados, de momentos de coleta, de situagdes e de tipos de informantes;

5. revelam experiéncia vicaria e permitem generalizagbes
naturalisticas, onde a experiéncia e os conhecimentos do investigador devem
estar associadas aos dados no momento de sua analise;

6. procuram representar os diferentes e, as vezes, conflitantes
pontos de vista presentes numa situagdo social; tanto as opinides divergentes
quanto as do proprio pesquisador devem fazer parte do estudo;

7. os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma
mais acessivel do que outros relatorios de pesquisa; o estilo da apresentacédo dos

dados pode variar segundo o publico a que se destina a pesquisa.
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1. AINSTITUICAO

Com o objetivo de identificar praticas pedagogicas referentes a um
processo de alfabetizagcdo desenvolvido numa perspectiva critica, foi escolhida
uma escola da rede particular de Campinas reconhecida como uma instituicao
inovadora, que vem desenvolvendo um trabalho pedagdgico voltado a formagao
critica de seus alunos. Esta escola investe na continua formacdo de seus
professores, através de encontros semanais com diferentes profissionais da area
ou com leituras e debates sobre novas teorias. Existem também reunibes
semanais, por série, com coordenadores para discussdes sobre dificuldades
encontradas pelos alunos ou pelos proprios professores. A escola mantém os

Cursos de Educacao Infantil, de Ensino Fundamental e de Ensino Médio.

2. PROCEDIMENTO DE ESCOLHA DO SUJEITO

Baseando-se na idéia de que o processo de alfabetizacdo numa
perspectiva critica s6 podera ocorrer se for mediado por um professor-cidadao
critico, optou-se por selecionar um sujeito que apresentasse as seguintes

caracteristicas:

e reconheca a educagdo como um processo politico e seja
reconhecido por seus pares como um professor reflexivo,
questionador, buscando continuamente renovar sua pratica
pedagdgica;

e utilize, basicamente, o didlogo nas praticas pedagodgicas,
considerando seu aluno como sujeito capaz, participativo e ativo
na construgao do conhecimento;

e valorize a leitura e escrita como instrumentos que ampliam a
possibilidade de conhecimento e acdo dos educandos sobre o

mundo em que vivem.

33



Para a escolha do sujeito, foram realizados varios encontros
individuais informais com educadores que atuam na referida instituicdo, buscando-
se identificar quais professores poderiam ser caracterizados pelos critérios acima

expostos. A professora escolhida foi indicada pela unanimidade de seus pares.

Além disto, foi feito um contato com a coordenacdo da escola no
sentido de se obterem informacdes sobre qual professor de primeira série
apresentava uma pratica considerada inovadora. A mesma profissional foi

indicada.

Apos os contatos com os educadores da escola, foram realizadas
sessdes de observacgdes preliminares, na sala de aula da referida professora,
onde se observaram tanto as caracteristicas das praticas de producao de texto
desenvolvidas, como as marcas da relacdo professor/aluno durantes estas
atividades. Estas observagbes ocorreram durante trés dias, foram registradas em
um diario de campo, e tinham como objetivo verificar a adequagdo desta

profissional aos critérios referentes ao processo de selecgéao.

Assim, através da analise destes registros, constatou-se que, nas
sessdes de observagao, a professora selecionada realmente criou um ambiente
de confianga e didlogo com e entre os educandos, abriu espago para a reflexao
sobre temas relevantes a seus alunos, valorizou a autonomia e a participacao
destes nas discussdes e trabalhou com a producao de textos, levando em conta

varias das caracteristicas discutidas na introducéo deste trabalho.

A professora selecionada cursou o magistério e graduou-se em
pedagogia pela PUC - Campinas, fez especializagdo em Psicopedagogia
Operatéria na UNICAMP. Leciona, desde 1988. Em 1996, foi contratada por esta
instituicdo, para lecionar na primeira série do Ensino Fundamental. Durante o
periodo de coleta de dados, sua sala era composta por vinte e nove alunos, entre
seis e sete anos, sendo quatorze meninas e quinze meninos. A maioria destes

alunos pertence a classe média-alta e tém pais com formagao universitaria.

34



Com o objetivo de obter mais dados para uma melhor caracterizagao
da professora, foi realizada uma entrevista. Segundo Bogdan & Biklen (1994), “a
entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a

maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134).

Neste sentido, a entrevista foi semi-estruturada num roteiro a partir
do qual se pretende conhecer as concepgdes e a historia de vida, enquanto

educadora, desta professora. Foram abordadas as seguintes questdes:

e Qual seu trajeto de formagao académica e profissional?

Por que a escolha desta profissao?

Existe alguma relagéo entre educagéao e cidadania? Qual?

Qual a definicao de cidadao critico?

Qual seria o papel da alfabetizagdo na formagao do cidadéao?

e Quais seriam as agbes do professor como mediador no processo
de alfabetizacao?

e Qual a importancia da avaliagao?

e Qual a importancia da formagao continuada para o professor?

As principais informag¢des conseguidas através desta entrevista

encontram-se descritas no Anexo 4.

3. PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

Os dados foram coletados a partir de duas fontes: observacao das
atividades de produgao escrita desenvolvidas em sala de aula e registro dos
relatos verbais da professora sobre sua propria pratica. Para a coletada destes

dados foi utilizada uma camera de videogravagao.
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O periodo para esta coleta foi de, aproximadamente, cinco meses
(maio, junho, setembro, outubro e novembro de 2000°). Para a coleta, foram

selecionados os procedimentos abaixo descritos:

A- Sessoées de observagao

A observagao, segundo Ludke & André (1986), € um instrumento que
‘possibilita o contato pessoal e estreito do pesquisador e o fenbmeno pesquisado
(...). A experiéncia direta ¢, sem duvida, o melhor teste de verificagdo da

ocorréncia de um determinado fenémeno” (p. 26).

As sessodes de observacgao referem-se aos momentos de atividades
pedagdgicas de producdo de texto pelos alunos. Por atividade pedagodgica
compreende-se o processo de relagao entre professor e alunos, em fungao de um
determinado objetivo, onde se identificam os momentos de instrugao apresentados
pela professora, a participacdo/desempenho dos alunos envolvendo a tarefa
especifica, no caso a elaboracdo textual, e o0s momentos de “feed-

back”/avaliagao/questionamento propiciados pela professora.

Foram realizadas 18 sessbes de observagao em sala de aula com,
aproximadamente, uma hora e meia cada uma. Todas as sessdes foram
videogravadas, pois se acredita que este procedimento permite um melhor
detalhamento na posterior descricdo das atividades. A camera era fixada, sempre,
no fundo da classe com o foco aberto, de modo a abranger o maior campo de
visdo possivel, na tentativa de apreender, além da instru¢cdo da professora, os
momentos de participacdo dos alunos (processo interativo professora/alunos,
alunos/alunos). Durante a instru¢do ou a intervencao individual, o foco era fechado

na professora e no aluno. Vale registrar que a presenca da pesquisadora e da

¥ Vale registrar que, durante os meses de fevereiro e de agosto de 2000, ndo houve observacéo
por ser, segundo a professora, um periodo de readaptacéo dos alunos apds as férias e, portanto
um periodo de menor intensidade de produgao escrita.
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camera em sala pouco interferiu na dindmica da classe, pois os alunos estavam

acostumados a serem filmados. O quadro abaixo apresenta informagdes sobre as

sessoOes de filmagem realizadas.

Quadro 1 — Agenda das sessdes de filmagens realizadas

Data Atividade filmada Tempo aproximado
1 - A FESTA DOS ANIMAIS
22/03/00 |Elaboracdo oral sobre o motivo da festa, os|1h e 30 min
personagens, o local e confecgdo em papel do
personagem diferente.
24/03/00 |Discussdo sobre o motivo da confusdo que o|1h
personagem diferente causa e elaboragdo de um
roteiro escrito.
29/03/00 |Desenho da cena da festa elaborado segundo o|1h
roteiro escrito pelos alunos.
03/04/00 Producéao do texto oral e escrita pelos alunos. 3 h
14/04/00 |Analise feita pelo aluno sobre seu proéprio texto|30 min
quanto a estrutura.
28/04/00 |Intervencao individual feita pela professora sobre |30 min
as idéias do texto.
2 — A FESTA JUNINA
20/06/00 Elaboracao coletiva oral e escrita sobre o que|1 he 20 min
geralmente acontece numa festa junina e
discussdao sobre o que de diferente poderia
acontecer.
21/6/00 Discussédo e registro individual sobre quais|40 min
situacdes diferentes podem acontecer na historia
de cada aluno.
22/06/00 |Discussdo e registro individual de como cada|1h
aluno ira resolver a situacdo diferente em sua
histoéria.
23/06/00 |Relato de alguns alunos sobre suas histérias e|2 h
producao escrita do texto pelos alunos.
3 — TEXTO INFORMATIVO
24/08/00 Elaboracdo coletiva oral e escrita de um texto|1 h e 20 min

informativo a partir dos dados coletados na
entrevista com o operador de caixa. Elaboracao
em grupo dos textos referentes as outras
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entrevistas.

4 — A CENTOPEIA

19/09/00 |Leitura e reflexdo sobre o livro “A centopéia que |2 h e 30 min
sonhava”. Discussdo e apresentacdo oral dos
alunos sobre suas experiéncias.

Registro escrito de idéias para o texto.

20/09/00 |Retomada das respostas elaboradas em casa.|1 he 30 min
Elaboracao de texto oral.

25/09/00 |Revisdo e complementacao das idéias por escrito. |3 h e 30 min
Reflexao sobre a estrutura de um texto escrito na
lousa. Producdo do texto pelos alunos.

09/10/00 |Intervencao individual feita pela professora sobre|1 h
as idéias do texto.

5 - AJUDANDO

30/11/00 |Relato oral de alguns alunos sobre suas|1he 40 min
experiéncias. Registro individual das respostas
das questdes apresentadas.

01/12/00 | Producéo individual do texto. e 20 min

1h
07/12/00 |Reviséo individual do texto. 1h

Estas sessdes foram previamente combinadas com a professora,
pois a mesma planeja, sempre com antecedéncia, as atividades que propde a
seus alunos. Vale dizer que, nas sessdes de observacao, se constatou que uma
mesma atividade de producdo de texto costuma ser desenvolvida durante varios

dias.

Apos o término de cada atividade pedagodgica de produgéo de texto
foi feita uma amostra (em Anexo 3), selecionada aleatoriamente, de trés ou quatro
textos produzidos pelos alunos. Estas producées sdo consideradas importantes,
pois complementam a analise dos temas escolhidos para a produgao escrita e

ilustram a forma de avaliacao utilizada pela professora.

B- Sessodes de autoscopia

Para a coleta dos dados referentes a analise da professora sobre

sua proépria pratica foram realizadas sessdes de autoscopia. Este procedimento,
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conforme Sadalla, (1997), consiste em, apds a gravagao do sujeito em atuagao
individual ou coletiva, “submeté-lo a observagdo do conteudo filmado para que
exprima comentarios sobre ele” (p. 33). Assim, a autoscopia tem por objetivo
permitir que sujeito analise e avalie suas condutas, bem como reflita e discorra

sobre suas impressdes e sentimentos a partir das cenas que observa.

Foram realizadas cinco sessbes de autoscopia com a professora,
uma para cada atividade de producao de texto realizada e videogravada. Estas
sessdes aconteceram sempre apos o término do processo de cada producdo de
texto. O periodo de tempo entre a ultima sessao de observagao de cada atividade
e a sessdo de autoscopia a ela relacionada variou conforme indica o quadro

abaixo:

Quadro 2 — Periodo entre as sessdes de observagao e de autoscopia

Atividade filmada Data da ultima sessao | Data da sessao de autoscopia
A FESTA DOS ANIMAIS 28/04/00 14/05/00
A FESTA JUNINA 23/06/00 28/08/00
TEXTO INFORMATIVO 24/08/00 04/09/00
A CENTOPEIA 09/10/00 23/10/00
AJUNDANDO 07/12/00 06/02/01

Em cada uma das sessbes de autoscopia a professora assistia a
uma fita de video contendo o material editado das filmagens feitas em sala
referentes a cada atividade completa de producdo de texto, ndo importando o
numero de dias despendidos para esta atividade. As fitas editadas tinham de trinta
a quarenta minutos de duracdo e incluiam os principais momentos da atividade
pedagogica desenvolvida. O Quadro 3 apresenta informagdes sobre datas e

duracéo das sessodes de autoscopia.
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Quadro 3 — Agenda das sessdes de autoscopia realizadas

Data Atividade filmada Tempo aproximado
14/05/00 A FESTA DOS ANIMAIS 2h
28/08/00 A FESTA JUNINA 1 he 30 min
04/09/00 TEXTO INFORMATIVO 50 min
23/10/00 A CENTOPEIA 1 he 30 min
06/02/01 AJUNDANDO 1h

Vale ressaltar que o processo de edicdo destas fitas envolveu uma
primeira anadlise dos dados observados, pois a escolha dos momentos a serem
assistidos reflete a intengcdo da pesquisadora sobre que pontos ou praticas
pretende que a professora reflita e se coloque. Assim, para edicdo de cada fita,
priorizaram-se 0s momentos de instrucdo do professor, momentos de didlogo
entre a professora e os alunos, interacado entre alunos e de intervencdo da mesma
durante o processo de producdo do texto. Além das reflexbes da professora
deflagradas a partir das cenas selecionadas, a pesquisadora péde fazer perguntas
para complementar as informagbes, sempre que julgou necessario. Algumas
destas questbes foram elaboradas, previamente, durante as sessdes de

observagao em sala de aula ou durante o processo de edi¢ao das fitas.

As sessdes de autoscopia também foram videogravadas, pois se
pretendeu, além da gravacado em audio da fala da professora, filmar a imagem no
momento em que a professora discorria, possibilitando, assim, relacionar os dados
sobre a agao pedagogica desenvolvida e a reflexdo da professora. Deste modo, a

camera foi colocada ao lado da professora com o foco voltado para a televisao.
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V - A AGAO PEDAGOGICA E O PROCESSO DE ALFABETIZAGAO
NUMA PERSPECTIVA CRITICA

O procedimento de analise dos dados foi desenvolvido em dois
momentos. No primeiro, foram elaborados protocolos a partir dos conteudos
gravados nas sessOes de observagdao em sala de aula e nas sessbes de
autoscopia realizadas com a professora.

Os protocolos referentes as sessdes de observagdo (Anexo 1)
apresentam uma descri¢ao detalhada da cena videogravada, contendo as etapas
desenvolvidas em cada atividade de producgéo de texto, as relacdes estabelecidas
entre aluno-professor e aluno-aluno e a transcrigao dos dialogos ocorridos durante
as atividades. Cada protocolo ¢é identificado por um titulo relacionado ao tema do
texto produzido. Vale lembrar que para a produgdo de alguns textos foram
utilizados mais de um dia, sendo que os protocolos também trazem as datas das

sessoes.

Os protocolos relacionados as sessdes de autoscopia (Anexo 2)
contém a transcricdo, na integra, dos relatos verbais da professora e das
intervencbes da pesquisadora, bem como, uma pequena descricido da cena
apresentada. Cada um destes protocolos esta nomeado de acordo com o
protocolo de atividade (Anexo 1) a que se relaciona: A Festa dos Animais, A Festa

Junina, A Centopéia, Texto Informativo e Ajudando.

Num segundo momento, a interpretagdo dos dados contidos em
cada um destes protocolos possibilitou a elaboragdo de categorias de analise
referentes as marcas de um processo de alfabetizacdo desenvolvido numa
perspectiva critica. Para este procedimento, Bogdan & Biklen (1994) indicam os
seguintes passos: ‘percorre os seus dados na procura de regularidades e padrées
bem como de topicos presentes nos dados. Estas palavras ou frases s&o
categorias de codificagdo (as quais nomeamos, aqui, como categorias de analise)”

(p- 221). A partir da analise e comparagao das categorias identificadas em cada
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um dos protocolos, estas categorias foram agrupadas em cinco conjuntos
tematicos, apresentados no quadro abaixo contendo as dimensdes referentes as
praticas pedagdgicas que caracterizam o processo de alfabetizagcdo desenvolvido

numa perspectiva critica.

Quadro 4

Relagdo dos cinco conjuntos tematicos, com as respectivas categorias e
subcategorias resultantes da analise final.

1. PAPEL DO PROFESSOR

1.1. Sujeito reflexivo sobre sua pratica

1.2. Mediador na relagao interpessoal entre os alunos
1.3. Facilitador do dialogo

1.4. Interlocutor do texto do aluno

1.5. Fonte de conhecimento e modelos

1.6. Mediador durante a produgao escrita

2. ALUNO COMO SUJEITO

2.1. Percebe-se autor

2.2. Dialoga
2.2.1. Compatrtilhando sua vivéncia
2.2.2. Questionando o outro: colegas e professores
2.2.3. Reivindicando ser ouvido

2.3. Também ensina

3. CONCEPCAO DE TEXTO: alunos e professora

4. PRODUCAO DE TEXTOS

4.1. Conteudo: temas, escolha e negociagao
4.2. Funcao
4.2.1. Interlocugéo
4.2.2. Géneros
4.3. Sistema da lingua escrita
4.3.1. Com relagéo a palavra: grafia e ortografia
4.3.2. Com relagdo ao texto: paragrafacédo e pontuagdo

5. AVALIACAO

5.1. Avaliacao pelo aluno
5.2. Intervencéo individual
5.3. Bilhetes

1 - PAPEL DO PROFESSOR
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Como ja foi discutido, o professor € o principal agente para que um
processo de alfabetizacdo numa perspectiva critica se estabeleca. E ele quem
possibilita, a partir de questionamentos sobre sua prépria pratica, valores e
concepgdes, um ambiente onde os alunos possam discutir a realidade,
compartilhar suas experiéncias, dialogar com seus pares e vivenciar a leitura e
escrita como meios de interacdo e como instrumentos de acgéo e reflexdo social.
Para tanto, o professor precisa considerar seu aluno capaz: capaz para o dialogo
— sabendo escuta-lo, capaz para a reflexdo — partindo de seus saberes, capaz
para a critica — considerando sua autonomia, capaz para criar e recriar —
incentivando sua curiosidade. Neste sentido, Freire (Freire & Macedo, 1990)

complementa:

“Temos muito a aprender com os alunos que ensinamos. Para que iSso
se dé, ¢ preciso transcender o tradicionalismo monotono, arrogante e elitista,
segundo o qual o professor sabe tudo e o aluno ndo sabe nada. Evidentemente é
preciso assinalar que, embora reconhegcamos que temos muito a aprender com
nossos alunos (...), isso ndo quer dizer que alunos e professores sejam a mesma
coisa. (...) A diferenga entre o educador e o aluno é um fenébmeno que envolve
certa tensdo permanente que, afinal de contas, é a mesma que existe entre teoria
e pratica, entre autoridade e liberdade e, talvez, entre ontem e hoje. {(...)
Reconhecer esta contradigdo como conciliavel e ndo antagbnica € o que nos

qualifica como educadores democréaticos, e néo elitistas e autoritarios” (p. 11).

Assim, este conjunto tematico traz para a discusséo as caracteristicas,
apontadas pelos dados, sobre o papel do professor no processo de alfabetizacao
que tem como objetivo desenvolver a consciéncia critica e a autonomia de seus

alunos.

1.1. Suijeito reflexivo sobre sua pratica
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Nesta categoria estdo colocadas as analises feitas a partir dos dados
que apontam a atitude reflexiva da professora como nos momentos em que se
coloca espontaneamente questionando sua propria pratica, reflete criticamente
sobre suas agdes pedagogicas e apresenta duvidas com relagdo a coeréncia entre
a pratica e a concepgao tedrica que acredita ter. Tais posturas importantes para
uma pratica docente critica, pois, segundo Freire (1997), é necessario um
movimento dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer, porque “quanto mais
me assumo como estou sendo e percebo as razbées de porque estou sendo assim,

mais me torno capaz de mudar (...)".(p. 43).

A questao do tempo gasto para a preparagéo da produgao e do visivel
cansaco dos alunos a preocupa. Como por exemplo, ao assistir a videogravagao
da atividade de producdo do texto sobre a festa junina, onde discute com os

alunos questdes sobre pontuagao, a professora diz:

“Nossa, a sensagao que me da € que é tanta coisa trabalhada! Sera que precisa tudo
isso? Explorar as idéias, topografia, ... Estou cansada s6 de ver. Nao sei se também nao é muita
coisa, se precisa abordar tudo, sempre, na hora de escrever ou se eu posso, assim, num dia
trabalhar mais a questdo de idéias, no outro mais a topografia ou mais o desenvolvimento oral.
Porque parece assim que eu quero dar conta de tudo, toda a vez que vai produzir texto. Porque
agora vendo o video parece uma sobrecarga, ndo sei? Mas no momento que eles tdo fazendo,
eles nao reclamam: ah, de novo isso. Eu ndo senti. Ndo sei?” (Anexo 2, Texto Informativo®).

Ou, como em outro momento, quando reflete sobre a questdo da

reescrita de um texto pelo aluno:

“Eu penso, né? Sera que é significativo ou ndo refazer este texto? Agora se eu deixar
s6 no nivel da discussdo neste momento sera que vai fazer algum efeito? Ou sera que numa
préoxima produgdo eu retomar e falar assim: olha vocé percebe ... Nao sei!l! Fico na duvida,
reescreve. Ha necessidade de reescrever?” (Anexo 2, Ajudando)

A duvida constitui-se como questdo fundamental, pois, como aconselha
Freire (Freire & Macedo, 1990), na constituicdo do educador critico, € ela que

viabiliza a idéia de mudanca, de processo: “Creio que o mais necessario é duvidar.

6 Os trechos dos relatos extraidos dos protocolos de autoscopia trazem a indicagdo do Anexo 2 e o titulo da
atividade sobre a qual se referem.
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Creio ser sempre necessario ndo ter certezas, isto é, ndo estar excessivamente

certo de ‘certezas” (p. 116).

A professora também altera seu planejamento em fungédo do que
observa nos alunos. Na atividade descrita “A Festa dos Animais”, apds perceber
que os alunos estdo cansados e desinteressados, muda o momento em que os
alunos estavam discutindo sobre a confusdo na festa e propde que comecem a

elaborar o personagem intruso.

Este tipo de reflexdo sobre a proépria pratica, que implica em mudancga
de acdo a partir do que observa, caracteriza um professor critico para quem o
processo de ensino-aprendizagem € um processo dindmico, nao estatico e
unilateral, onde participam ativamente tanto quem ensina quanto quem aprende.
Portanto, as manifestacbes dos alunos precisam ser analisadas como dados
relevantes para a avaliagdo (auto-avaliagdo) do proprio trabalho pedagdgico no

sentido de redimensiona-lo.

Pode-se analisar a concepcédo que a professora traz sobre a relagao
professor-aluno no comentario que faz ao assistir uma cena em que aparece

conversando com os alunos em frente a lousa:

“Eu olho assim. Me incomoda a questdo da distancia que a lousa faz o professor ter.
Quer dizer que a lousa estabelece esta distancia. Mesmo estando nesta disposi¢ao, olhando assim
eu me sinto tdo longe deles, eu me sinto distante. Acho que a maioria das vezes a gente fica mais
préxima da lousa para falar com eles. Nao € sé a disposigao das carteiras. A lousa é importante
para vocé marcar a questdo da escrita. Mas eu ndo sei, € muito grande” (Anexo 2, Festa dos
Animais).

Ou ainda, quando questionada sobre sua constante movimentagao em
sala de aula, mesmo quando ouve ou fala com os alunos:

“Porque vocé fica la na frente e vocé centra, né? Toda aquela questao de sabedoria la
na frente. Vocé andando, vocé movimenta. E também eu acho que é assim, se tem alguém numa

movimentacao ndo muito adequada. Dai vocé vai la, sua presenga ja da um opa, pera ai. Né? Ja
da um presta atengao.” (Anexo 2, Ajudando).
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Para um professor critico € importante perceber-se fonte de modelo de
escrita, que é o que a professora indica quando reflete sobre a importancia da
lousa onde escreve. E, provavelmente, o incbmodo que sente ao posicionar-se
frente a lousa relaciona-se a percepcao que traz de que educar nao significa
simplesmente depositar idéias e informagcbées em seus alunos, mas,
principalmente, participar através de uma relagdo horizontal na construgdo de

seus conhecimentos.

1.2. Mediador na relagao interpessoal entre os alunos

Para que o processo de ensino-aprendizagem se estabelegca enquanto
tal, € necessario que os envolvidos no processo sejam valorizados e se percebam
como sujeitos que ao mesmo tempo ensinam e aprendem. Como coloca Freire
(1997), “uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica & propiciar
as condi¢cbes em que os educandos em suas relagbes uns com 0s outros e de
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser Ssocial e histérico, como ser pensante,

comunicante, transformador, criador, (...)” (p. 46).

E o que se pode observar nas praticas da professora, pois em varias
ocasides valoriza verbalmente a importancia da troca de experiéncias e da inter-
relacdo para a construgdo do conhecimento, como no trecho que se segue, onde
havia pedido aos alunos que contassem oralmente suas histérias durante a

atividade “A Centopéia” (Anexo 1):

“Olha que legal, quando eu fiz a pergunta: quem tem alguma coisa parecida com o
que aconteceu com a centopéia? Um ou outro levantou a méo e disse que tinha. Ai veio aquia E, a
E ajudou mais gente pensar coisas que tinham acontecido. Agora, levanta a mao todo mundo que
tem coisa para contar. Olha! Quanta gente tem coisa para contar!! Olha, que legal, como a gente
ouvir o que aconteceu com o amigo faz a gente lembrar e ter idéias.” (Anexo 1, A Centopéia,
19/09/00")

7 Os trechos extraidos dos protocolos de descrigdo de atividades trazem a indicagdo do Anexo 1, o titulo da
atividade e a data sobre a qual se referem.
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A professora também abre espaco para a interlocucdo nas historias
contadas, como por exemplo, quando um aluno acaba de relatar sua historia e a
professora pergunta para a classe:

“P: Para esta situagao, alguém tem alguma sugestdo?” (Anexo 1, Festa Junina,
22/06/00)

Neste sentido, quando a professora propicia momentos para os alunos
contarem suas historia e, principalmente, quando os incentiva a exigirem siléncio
para serem ouvidos pelos colegas, ela esta efetivamente possibilitando que seus

alunos percebam-se sujeitos por si mesmos.

“A professora interrompe para chamar a atengao de um aluno que esta brincando com
seu boné. Volta a frente da sala e diz:

P: MF vocé vai falar quando tiver todo mundo te ouvindo.

Senta-se e espera o siléncio.” (Anexo 1, Texto Informativo, 24/08/00)

Acbes como esta se repetem durante todas as sessdes de observacéao.
Constata-se que fazem parte das agdes pedagogicas da professora,
fundamentadas na concepgédo que demonstra, por exemplo, ao se colocar quando
assiste a cena em que um aluno esta contando para a classe a sua idéia, durante
a atividade “A Festa dos Animais” como os colegas estdo conversando sem
prestar atencao, ela pergunta alto para o aluno se ele esta contando apenas para

ela ou para a sala toda.

“Ali, esta histoéria de falar para todo mundo é assim: a gente tinha trabalhado aquelas
combinagdes (sobre a postura enquanto o outro fala). No momento da discusséo tinha surgido a
idéia assim: entdo, ndo é s6 a professora que vai chamar a atengao do outro para prestar atengéo
da fala do terceiro. Mas como ¢é dificil a gente se policiar porque a gente acaba se antecipando a
fala e a acdo. Porque, de repente, vocé pode da ... e tem, eu acho, que se dirigir para a outra
pessoa e falar: olha eu estou falando, por favor, presta atengdo. E isso a gente discutiu na classe,
mas dai, muitas vezes, eu acabo me antecipando mesmo. Na maioria das vezes, eu falo: olha,
fulano, sicrano quer falar. Eu preciso me policiar mais um pouquinho mesmo. Me policiar no
sentido de, de realmente fazer acontecer porque € no que eu acredito mesmo, né? Nao ter s6 a
professora como referéncia desta fala central. Porque no momento que estou falando eu chamo a
atengdo dos outros também. Agora, vocé esta falando nao precisa eu ficar ... claro que eu posso
estar ajudando, mas nao ficar tdo na professora isso.” (Anexo 2, Festa dos Animais)

Outra acéao efetiva para transmitir seguranca e confianga aos alunos é
discutida pela professora ao assistir a cena em que passa o braco nos ombros de

um aluno que vai iniciar seu relato para classe:
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“Ah, é porque ele é uma crianga ... a questdo da inseguranca. O falar Ia na frente era
muito dificil. Eu achei que tocando, estando ali com ele ia sentir mais segurancga. Eu fago isso com
as criangas quando eles vao falar na frente. Eu pergunto, eu falo vocé quer que eu fique aqui do
lado? Entendeu? Neste sentido, da seguranga.” (Anexo 2, A Centopéia)

Assim, a pratica da professora como mediadora na relacdo entre os
alunos possibilita que eles se percebam sujeitos capazes e participantes no
processo de construgdo do conhecimento proprio e dos com quem interagem,
como podera ser constado através dos exemplos apresentados no conjunto

tematico “Aluno como sujeito”.

1.3. Facilitador do dialogo

Como ja foi discutido, o didlogo € o melhor instrumento para o
desenvolvimento de uma educagéo critica. E através dele que sujeitos deixam
transparecer suas concepgodes, pressuposi¢cdes e valores, argumentam e trocam,

constituem-se e constituem o outro.

A professora assistida tem como pratica, e como parte de seu
planejamento, possibilitar constantes momentos para que seus alunos contem
suas historias e vivéncias; além de promover o questionamento por parte de quem
ouve. Estas situagdes, algumas vezes, sdo mais dirigidas, como quando o aluno
coloca-se frente a sala, e mais espontdneas como nos momentos em que
conversam em pequenos grupos. Por exemplo:

“P: A S vai contar a histéria dela e nés vamos ouvir, no final da sua histéria a gente vai

fazer perguntas para rechear.” (Anexo 1, A Centopéia, 20/09/00)

Quando questionada sobre o porqué destes momentos, a professora
reflete:

“Porque eu té querendo essa socializagdo mesmo, né? De um poder pensar sobre a
idéia do outro, na troca. Porque as vezes a gente fala vamos ter uma idéia, mas vocé sozinho. Vou
buscar onde uma referéncia?” (Anexo 2, Festa dos Animais)
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“Nao com a intengao de ja estar querendo que eles organizassem este pensamento.
Mesmo assim, minha idéia pode até provocar uma lembranca, no sentido de dar um exemplo. Ai,
quase toda a classe falou, s6 uns trés ou quatro ndo falaram. E a gente vé alunos que
normalmente ndo gostavam muito de escrever a historia e eles foram la e contaram suas historias.”
(Anexo 2, A Centopéia)

“O objetivo € um momento mais formalizado de estar narrando um fato acontecido
com eles. Dai eu posso deixar com a propria crianga no sentido de trabalhar o desenvolvimento
das idéias e esta histéria também serve como exemplo, para ndo dizer modelo, de como a gente
pode estar recheando a idéia, o qué que é que falta na histéria na hora de contar.” (Anexo 2,
Ajudando)

E completa dizendo:

“Isso eu acho muito interessante, as criangas questionarem as idéias que faltam, mas
eu acho que é preciso investir mais neste momento no sentido de preparar o grupo classe
realmente para eles estarem fazendo perguntas mais elaboradas” (Anexo 2, Festa Junina).

Da mesma forma, a professora demonstra acreditar na importancia da
cooperagdo e da interagdo através do dialogo para a aprendizagem, quando
comenta ao assistir a cena em que propde que os alunos, em duplas, analisem e
preencham uma ficha de observacéo (Anexo 3) sobre seus textos. Esta ficha traz
questdes elaboradas pela professora com o objetivo que os alunos avaliem seus
textos quanto a qualidade da letra, ao uso da borracha e do espacgo da folha, a
utilizagdo de paragrafos, etc. Normalmente os alunos fazem esta avaliagdo
individualmente sobre seu proprio texto, mas na cena assistida a professora
resolve coloca-los em dupla:

“E, ai, foi uma idéia que pintou na hora porque a idéia dos alunos estarem em duplas
era até para ajudar na leitura da letra script da proposta. Mas eu achei interessante essa idéia que
aconteceu, porque eu vou estar vendo no meu texto e ele vai estar vendo o texto dele, depois eu

posso ajudar a perceber. Quer dizer a fala dos pares chamando a atencéo.” (Anexo 2, Festa dos
Animais)

Sao praticas e concepgdes como estas que constituem um professor
critico capaz de mediar um processo de alfabetizacdo que tem também como

objetivo desenvolver em seus alunos a capacidade para o dialogo.
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Segundo o PCNs (Brasil — Mec, 2000), “ ao propor que se ensine aos
alunos o uso das diferentes formas de linguagem verbal (oral e escrita), busca-se
o desenvolvimento da capacidade de atuagdo construtiva e transformadora. O
dominio do dialogo na explicitagdo, discussdo, contraposi¢cdo e argumentagdo de
idéias é fundamental na aprendizagem da cooperagdo e no desenvolvimento de
atitude de autoconfianga, de capacidade para interagir e de respeito ao outro. A
aprendizagem precisa entdo estar inserida em agbes reais de intervengdo, a

comecar pelo ambito da propria escola.” (p. 46).

1.4. Interlocutor do texto do aluno

Sabe-se que um texto, tanto oral quanto escrito, s6 se constitui texto em
situacbes de uso de fato, onde interlocutores (ausentes ou presentes) devem
necessariamente estar incluidos. Goes e Smolka (1992) alertam que ‘nho que
respeita a evolugdo da atividade escrita, 0os progressos no ler e escrever devem
ser compreendidos considerando a qualidade de produgdo e o papel fundamental
dos interlocutores da crianga — adultos e pares que atuam como agentes de

mediagdo em diferentes contextos, sobretudo na sala de aula” (p. 53)

Nas atividades descritas (Anexo 1), nas quais os alunos produzem
oralmente textos antes da producao escrita, pode-se perceber que a professora
nao so valoriza os momentos em que os colegas fazem perguntas, como ela
propria questiona, possibilitando que seus alunos vivenciem, na pratica, as

dimensoes discursivas do texto.

A interlocugao por parte da professora concretiza-se na linguagem oral,
através dos questionamentos e na escrita, através de bilhetes (Anexo 3) que
elabora para os alunos sobre seus textos. A questao dos bilhetes sera mais bem
discutida em outra categoria, intitulada Avaliagao.

Segue-se a transcrigdo de alguns trechos onde os alunos contam suas

histérias para ilustrar a forma de interlocugdo da professora. Suas questdes tém
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como objetivo conhecer melhor os fatos. Essa postura permite aos alunos
sentirem-se realmente interlocutores, em situagbes reais de uso da linguagem,
pois dao respostas que a professora ainda nédo sabe. Vale registrar que sao
apenas exemplos de uma agao constante da professora com relacdo aos alunos;
para se ter uma melhor percepcédo desta pratica, seria importante a leitura das

descri¢cdes das atividades (Anexo 1).

No trecho a seguir, a aluna relata uma situagdo em que o pai a estava

ensinando a nadar:

“C: Eu tava nadando com o meu pai e ele disse: quando vocé ndo aglentar mais sobe
nas minhas costas. Dai eu subi e a gente foi indo, indo...

P: Que legal, igual ao peixinho? Onde foi isso, na piscina?

C: Na minha casa.” (Anexo 1, A Centopéia, 19/09/00)

No préximo, os alunos e a professora estavam discutindo sobre um
problema que poderia acontecer numa festa junina:

“A: Podia acabar a forga.

P: Nossa, se acabar a energia elétrica imaginem o que vai acontecer.
A: N&o vai ter luz, vai ficar tudo escuro.

A1: Nao vai ter pipoca.

P: Por qué? O fogao é a gas. E o que vai acontecer com o som?

A: Nao vai ter som.” (Anexo 1, Festa Junina, 21/06/00)

Num outro momento, a professora questiona um aluno que conta como
0 pai 0 ensinou a andar de bicicleta:

L: Este sabado meu pai tentou trés vezes tirar a rodinha da minha bicicleta com trés
ferramentas e nao deu. A ultima que ele pegou deu certo.

P: Vocé ja sabia andar sem rodinha ou ele ia tirar pra vocé aprender?

L: Ah, ele pegava eu assim, levava eu assim e falava pra eu solta e dai eu fazia, mas
se eu ficasse assim perto de ca meu pai ndo gostava.

P: Certo, dai vocé conseguiu andar de bicicleta sem rodinha e quem ajudou vocé foi o
papai?

L: Meu irmao também quer andar eu to tentando ajuda ele.

P: Agora é vocé que ta tentando ajuda, olha que coisa legal.

AS: Eu também to ajudando! (Anexo 1, A Centopéia, 19/09/00)

Nas situacdes descritas, a professora permite que os alunos percebam
e vivenciem situacdes de interlocu¢do com interlocutores presentes, onde o texto
oral funciona como uma primeira versdo, o que pode facilitar a producao dos

textos escritos onde se pressupdem interlocutores ausentes. Os alunos constroem

a idéia de que seus textos escritos precisam trazer uma quantidade suficiente de
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informacdes para garantir a comunicagédo. Deste modo, afirma Mayrink-Sabinson
(1997), “essa busca de sentido foi construida nas interagbes com o outro, o
interlocutor, e é sintomatico que se faga ver no momento em que a crianga vai
produzir uma segunda versao de seu texto (...) vai se dar conta de que algo faz

falta para que o texto tenha sentido” (p. 115).

1.5. Fonte de conhecimento e modelos

Das cinco atividades de producdo de texto observadas, trés foram
introduzidas com a leitura de textos literarios: A Centopéia que Sonhava® (A
Centopéia), O Noivo Caipira® (A Festa Junina), A Festa Encrencada e O
Carnaval na Floresta'' (A Festa dos Animais). Fica claro, neste sentido, que a
professora percebe a importancia do uso de textos e autores como modelos para
a produgao dos alunos. Como aponta os PCNs (Brasil — Mec, 2000), “Quando se
pretende formar escritores, é preciso também oferecer condigcbes de os alunos
criarem seus proprios textos e de avaliarem o percurso criador. Evidentemente,
iSso sO se torna possivel se tiverem constituido um amplo repertério de modelos,
que lhes permita recriar, criar, recriar as proprias criagoes. E importante que nunca
se perca de vista que ndo ha como criar do nada: é preciso ter boas referéncias”
(p. 76). E que estas referéncias, necessariamente, precisam ser textos
verdadeiros e ndo textos escritos apenas para ensinar propriedades estruturais da

lingua escrita.

A fala da professora, a seguir, ao apresentar o livro “A Centopéia que

Sonhava” para os alunos, demonstra a intengcao de que este sirva como modelo:

“P: Quando eu for contando a histéria vocés vao prestando atencdo com o que
acontece com a centopéia. Enquanto vocé pensa o que acontece com a centopéia vocé ja vai
pensando também se acontece alguma coisa parecida com vocés, certo?” (Anexo 1, A Centopéia,
19/09/00)

8 A Centopéia que Sonhava. Souza, Herbert de; Ed. Moderna.
° O Noivo Caipira. Bandeira, Pedro; Ed. Moderna.

10 A Festa Encrencada. Junqueira, Sonia; Ed. Atica.

'O Carnaval na Floresta. Sordi, Rose; Ed. Moderna.
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Ela retoma esta idéia quando discute sobre o texto que os alunos vao
escrever depois da leitura de “O Noivo Caipira™

“P: Se vocé escrever uma histéria em que 0 noivo se esconde debaixo da mesa, vai
ser a sua histéria? Esta idéia teve na histéria do Pedro Bandeira.

A: A gente vai ter que inventar outra.” (Anexo 1, Festa Junina, 20/06/00)

Outra pratica observada demonstra que a professora percebe-se
modelo, como nos momentos em que € a escriba das idéias dos alunos, tanto nas
intervencgdes individuais (que serdo melhor descritas na categoria “Avaliacéo”),
como em sala de aula, quando escreve na lousa textos elaborados coletivamente
ou individualmente. Por exemplo, quando propde aos alunos:

“P: A pessoa vem aqui, vai contar e eu vou escrevendo do jeito que ela esta falando.
S6 que ndés ndo vamos pegar a historia toda. E para a gente pensar em algumas coisas

importantes na hora da gente escrever o nosso texto, ta? Entdo quem gostaria de vir aqui e contar
uma parte da histéria como estivesse escrevendo?” (Anexo 1, A Centopéia, 25/09/00)

Durante esta atividade, a professora reflete com os alunos sobre a
estrutura do texto escrito: pontuagéo, paragrafos, coesdao e coeréncia. “Como
interlocutora e escriba, a professora imprime também um carater ao texto. Ela ndo
se anula nessa relagéo. Ela assume a relagédo de ensino que sustenta e da sentido

a sua tarefa de ensinar”. (Smolka: 1988, p. 95).

Em outro momento, um outro aspecto da produgao escrita € abordado:
a questao da releitura durante o processo. Apos a atividade de producéao coletiva
de um texto pelos alunos que foi sendo registrado na lousa pela professora, ela

pergunta:

“P: Quantas ... é ... uma vez so6, a gente voltou para ler o texto?

AS: Nao.

P: Quantas, mais do que uma?

A: Mais que duas.

P: Entdo, é importante quando eu estou escrevendo, eu voltar a ler o que eu escrevi
pra continuar?

AS: E.

P: Pra qué?

A: Ué, pra saber onde vocé esta. Porque se vocé ler vocé vai vendo e chega onde
vocé ta, dai, as vezes, comigo acontece isso, cai uma idéia na sua cabega.” (Anexo 1, A
Centopéia, 25/09/00)
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Ao observar outra situacéo, na sessao de autoscopia, em que pede que

os alunos releiam o que escreveram, a professora comenta:

“E uma préatica que eu tenho trabalhado com eles mesmo. No sentido assim, de ta
revendo o proprio trabalho, revendo a leitura, alguma coisa que eles podem ta vendo que eles ndo
colocaram, a propria escrita, a prépria idéia. Na escrita espontdnea também n&o sé na copia.”
(Anexo 2, Festa dos Animais)

Da mesma forma com relagdo as questdes ortograficas, percebe-se
modelo quando comenta, na sessdo de autoscopia, durante a cena em que esta
escrevendo na lousa algo que os alunos devem copiar e marca com giz colorido
algumas silabas ou letras:

“Toda a vez que eu vou escrever eu chamo atengao para a letra de férma ou cursiva.
O que for: a questdao do movimento, a questdo de encontro consonantal...” (Anexo 2, Centopéia)

No trecho abaixo, aparece um outro momento em que chama a atencao
para a escrita das palavras, enquanto escreve um texto elaborado coletivamente,

na lousa:

“P: Ou vi mos — professora falando pausadamente e escrevendo na lousa — atengao
para este tragado do v (em letra cursiva), olha o i la em cima, com uma perninha la no alto — e
continua escrevendo — ouvimos, tem um u ai, hem?

A professora escreve na lousa a frase: Ouvimos os colegas e descobrimos que; entdo
para e anda pela sala interagindo com alguns alunos chamando a atengéo sobre o tragado e o0 uso
da linha.” (Anexo 1, A Centopéia, 19/09/00)

Segundo Smolka (1988), ao agir desse modo, a professora “trabalha o
funcionamento da escrita, isto é, sua estrutura e fungdo, simultaneamente. Ou
seja, ela usa a escrita para registrar, marcar, e, a0 mesmo tempo, interagir com a
crianga, e nesse processo ela vai, implicitamente ou explicitamente, ensinando os

aspectos mecanicos e estruturais da escrita” (p. 43).

Assim, ao colocar-se como fonte de modelos e conhecimento, lendo
textos literarios, atuando como escriba, praticando juntamente com os alunos a

releitura e chamando atengcdo em sua escrita sobre questdes ortograficas e de
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estrutura textual, a professora aborda questdes fundamentais para o

desenvolvimento da alfabetizagdo em uma perspectiva critica.

1.6. Mediador durante a producgao escrita

Este importante ato pedagdgico é exercido pela professora com
convicgao:

“Minha intervengao tem que acontecer no processo nao so6 no final. (...) Agora, eles ja
entendem melhor o sentido da minha intervengédo. Eu gosto de marcar com eles que nido é uma
corregéo”, que o que eles tém que fazer, eles ndo tém que fazer pra eu corrigir, pra eu ver. Eles

tém que fazer pensando neles, na vida deles. Este é o sentido da intervengéo.” (Anexo 2, Festa
dos Animais)

Em todos os momentos de produgdo escrita dos alunos — sejam
respostas, textos, copia — a professora anda pela sala, interferindo e interagindo

durante o processo individual de escrita.

“Durante todo o momento da produgéo, a professora titular e a auxiliar intervém com
alguns alunos tanto em relagao ao desenvolvimento e coeréncia de idéias como em relagdo ao uso
da linha, da borracha, etc. Respondem perguntas de como se escrevem algumas palavras.”
(Anexo 1, Festa dos Animais, 03/04/00)

Esta pratica possibilita aos alunos uma condigdo de seguranga e

confianga, percebida pelo clima de tranquilidade que se instala na sala.

Em sintese, pode-se perceber, através dos dados coletados, que a
professora tem consciéncia de seu papel como mediadora entre os alunos nas
relacdes interpessoais e com o objeto do conhecimento. Valoriza e acredita no
dialogo como instrumento nestas relagdes. Valoriza seu aluno como capaz para o
didlogo e para troca. Assim, suas agdes favorecem as condigbes que

fundamentam um processo de alfabetizagao critica.

'2 A professora enfatiza a palavra corregdo, por isso esta em negrito.
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2 - ALUNO COMO SUJEITO

No processo de alfabetizacdo em uma perspectiva critica € necessario
que se estabeleca uma relagdo de confianca e respeito entre educador e
educando, onde exista espaco de interacao e de troca, para que o aluno sinta-se
valorizado enquanto interlocutor e, portanto, capaz também de ensinar e criar.
Segundo Freire (1990), é essencial que “os educandos assumam o papel de

Sujeitos cognoscentes e possam viver essa experiéncia de sujeitos” (p. 82).

Deste modo, nas categorias a seguir, serdo apresentados os aspectos
observados nas praticas, referentes ao papel do aluno como sujeito atuante em

seu processo de alfabetizagao.

2.1 Percebe-se autor

Num processo de alfabetizacdo, onde a producdo de texto é
considerada uma pratica fundamental, a questao da autoria precisa ser analisada.

Todo texto, se realmente um texto, pressupde um autor, aquele que fala.
“C: A minha historia é triste.” (Anexo 1, Festa Junina, 20/06/00)

“S: Acho que na minha historia esta faltando alguma coisa!” (Anexo 1, A Centopéia,
20/09/00)

“A: O Chico Bento ficou com vergonha de dangar.
A professora repete a idéia e pergunta porque.
A: Eu nao sei, eu ainda vou pensar.” (Anexo 1, Festa Junina, 20/06/00)

Colocagdes como estas sao frequentes entre os alunos nos momentos
em que relatam oralmente suas historias em sala. Elas indicam claramente que as
criangas assumem o papel de autoras, consideram a produg¢do (mesmo oral) de
sua autoria, fazem uma anadlise critica do que vao contar. Segundo os PCNs
(Brasil — Mec, 2000), “um aluno que produz um texto, ditando-o para que outro

escreva, produz um texto escrito, isto é, um texto cuja forma é escrita ainda que
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seja via oral. Como o autor grego’, o produtor do texto é aquele que cria o

discurso, independentemente de grafa-lo ou ngo.” (p. 34)

Em um outro episddio, a professora esta com um aluno num momento
de revisado individual de seu texto. Reflete com ele sobre um texto reescrito por ela
a partir do texto do aluno e das idéias registradas anteriormente pelo aluno (sua
intengcdo € que ele perceba o uso do paragrafo e a falta de algumas idéias). Ao
comparar sua reescrita com o texto produzido pelo préprio aluno, pergunta se
aquele escrito por ela ndo € o mesmo que foi escrito por ele. O aluno responde

que ndo e a professora pergunta porque nao.

“A: Porque vocé escreveu este e eu escrevi este.

P: Mas as idéias sdo minhas ou sao suas?

O aluno responde que sdo as idéias dele.” (Anexo 1, Ajudando, 07/12/00)

O aluno percebe que, mesmo usando suas idéias, a autoria daquele
texto é da professora. Parece compreender que escrever ndo € apenas registrar
idéias, mas uma forma de enunciacdo do préprio pensamento que passa pela
escolha pessoal das estratégias para registra-lo por escrito. A autoria de um texto
nédo esta somente no que se diz, mas também na maneira como se diz. Segundo
Abaurre (1997), a verdadeira autoria do aluno em seus textos define-se “tanto em
termos da escolha de recursos formais que a lingua coloca a sua disposi¢do,

como em termos do desenvolvimento de idéias, nos exercicios argumentativos
(...)" (p. 112).

Assim, como ja foi colocado, num processo que reconhece o texto
como uma forma de expressao pessoal, a questdo da autoria precisa ndo so6 ser
valorizada pelo professor como também torna-se necessario que o aluno perceba-

se autor nas diversas situagdes também em sala de aula.

2.2. Dialoga

" Na antiguidade grega, ber¢o de alguns dos mais importantes textos produzidos pela humanidade, o autor
era quem compunha e ditava para ser escrito pelo escriba (PCN Brasil — Mec, 2000: p. 33)

59



Nos diversos momentos observados, foi possivel constatar a
participagao dos alunos em situagcdes de dialogo, seja com seus pares ou com a
professora, pois, como ja foi discutido, existe um clima de confianga e interagao
construido e valorizado pela professora. Vale citar Freire (1997) quando afirma
que “somente quem escuta pacientemente e criticamente o outro, fala com ele,
mesmo que em certas situagbes, precise falar a ele. (...) Até quando,
necessariamente, fala contra posi¢cées ou concepgbes do outro, fala com ele como
sujeito da escuta de sua fala critca e ndo como objeto de seu discurso. O
educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar seu discurso, as vezes
necessério ao aluno, em uma fala com ele’*” (p. 127). Neste sentido, o professor
que escuta e dialoga com seus alunos, ensina, através de sua pratica, seus alunos

a escutarem e dialogarem com os outros.

Varios exemplos de situagdes de dialogo estdo descritos a seguir,
possibilitando perceber que os alunos consideram-se capazes para o dialogo, pois
contam suas historia, dao opinido, escutam seus colegas e os questionam,

respeitando e exigindo serem ouvidos.

2.2.1. Compartilhando sua vivéncia

Como ja foi dito, sao varios os momentos em que os alunos falam sobre
si mesmos e sobre suas experiéncias, em sala de aula. Smolka (1988) lembra a
importancia deste espaco onde € possibilitada a troca e a constituicdo dos modos
de perceber, de sentir, de conviver, de conhecer e de pensar o mundo através das

concepgdes, suposi¢cdes e valores que se revelam.

Em especial, o trecho transcrito abaixo ilustra como os alunos nao sé
utilizam, mas também como consideram este espaco uma forma efetiva de
interacao e interlocucdo. A sequéncia faz parte da atividade “A Centopéia” em que

os alunos deveriam relatar algum episédio de suas vidas em que precisavam de

4 Grifos do autor.
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ajuda para resolver algo. Uma aluna levanta a méo e, quando comega a relatar o

episodio, percebe que uma colega nao estava ali, pois havia ido beber agua.

“J: Eu queria que a C estivesse aqui ouvindo porque foi ela que me ajudou.
P: Vocé quer esperar ela chegar entdo escolhe outra pessoa para contar agora.”
(Anexo 1, A Centopéia, 19/09/00)

E quando a colega volta, ela continua:

“J: Eu queria que vocé tivesse aqui, C.

P: Vocé entendeu C, a J queria contar uma histéria, mas ela queria que vocé
estivesse aqui e vocé estava no banheiro. Agora ela vai contar porque foi vocé que ajudou ela.

J: Eu tava no pré e o meu dente tava muito mole. Eu tava querendo arrancar dai a C
falou: J, é facil, né? Dai eu fui la e eu consegui.

P: Foi a C que arrancou o seu dente J?

J: Nao, mas ela me ajudou a pensar um pouco como que era, né? Eu ia ficar melhor
porque meu dente tava atrapalhando.

P: Entado, quando a C falou vocé sentiu forga?

J: Senti.

P: Entdo a C te deu coragem? Ela te encorajou a tirar o dente?” (Anexo 1, A
Centopéia, 19/09/00)

Fica claro, no trecho transcrito, que a aluna tem consciéncia que
existem interlocutores para sua histéria de vida e, neste caso, faz questdo da
presenca de uma colega como co-autora. Esta consciéncia, com certeza, é
decorrente do exercicio constante desta pratica de compartilhar vivéncias, pois a

professora promove inumeras situagcdes onde alunos relatam, escutam e

questionam essas historias, como sera apresentado no item seguinte.

2.2.2. Questionando o outro: colegas e professores

Na transcrigdo a seguir, os alunos estédo discutindo sobre como resolver
possiveis problemas, inventados pelos colegas, que podem ocorrer durante uma

festa junina.

“J: A terceira série estava dancando e dai comegou a chover.

P: E aconteceu o qué?

J: Eles tiveram que para de dancar.

P: Para esta situagdo quem tem alguma sugestao? F?

F: Esperar para de chover e continuar a dancar.

A: Mas dai ta tudo molhado.

A professora retoma a idéia dada de que a quadra estara molhada e pergunta como
entao resolverao o problema. Varios alunos levantam a mao e um aluno diz que podem chamar os
faxineiros.

61



P: Faxineiros, mas sera que tem que ser os faxineiros?

Algumas criangas falam juntas:

A: Pode ser a gente mesmo.

P: Isso. Por que eu vou ficar sentadinho la, olhando os outros trabalharem se é a
minha dancga e eu posso também ajudar? Entao J vocé ja tem algumas idéias.

Um aluno levanta a mao e diz que os alunos poderiam também usar guarda-chuva. A
classe ri dizendo que seria legal. E a professora aprova dizendo ser uma idéia diferente. Pede que
escutem outro colega que da a idéia de usar capa de chuva. Da a palavra ao C.

C: Pode por uma capa por cima.

P: Improvisar uma cobertura de lona. Olha J, quantas idéias.

Alguns alunos questionam a idéia do guarda-chuva, pois a terceira série, na verdade,
danca segurando um bambu.

A: Para eles colocarem o guarda-chuva, s6 se fosse alguma coisa que nao tivesse
que segurar, se fosse um guarda-chuva, eles tinham que amarrar no bambu.” (Anexo 1, Festa
Junina, 22/06/00)

Em outro momento, os alunos contam quando e como aprenderam a
fazer algo que nao sabiam e sempre ao final a professora permite que os colegas

perguntem:

“Quando a classe fica em siléncio, coloca-se ao lado da S que comega a contar sua
histéria (conta muito baixo o que impede que a camera registre o som de sua voz). Durante todo o
relato a classe fica muito quieta, apenas se ouve o movimento das cadeiras. Ao final da histéria a
professora pergunta se alguém tem alguma pergunta para rechear a histéria. Alguns alunos
levantam a méo e a S os chama.

A: Quando foi que aconteceu isso?

S: Foi na praia, nas férias.

A: Vocé falou que foi de varias maneiras, quais?

S: (resposta inaudivel)

A: Se vocé caisse tinha alguém para te segurar?

S: (resposta inaudivel)

Depois que varios alunos fizeram perguntas, a professora pergunta:

P: Vocé acha que com as perguntas dos colegas ajudou vocé a ter mais idéias para
completar sua histéria?

Outro aluno se propde a contar. PD conta a histéria de quando aprendeu a nadar.
(Novamente, é inaudivel o registro da fala). Depois, a professora abre para as perguntas.

A: Quando foi?

PD: Nao sei.

P: Mas foi agora ou foi muito tempo atras?

PD: Faz muito tempo.

P: Entao, vocé nao sabe o dia, mas quando vocé for escrever vocé pode colocar que
foi ha muito tempo.

A: Como era o nome do clube?

PD: (resposta inaudivel)

A: Como vocé nadava?

PD: (resposta inaudivel)

A: O que vocé sentiu?

PD: (resposta inaudivel)

A: Aonde vocé se apoiava?

PD: No meu pai.

A: Vocé conseguia ir no fundo da piscina?

PD: Nao, eu tinha medo.
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Quando a MF vai fazer sua pergunta a sala estd mais agitada, alguns alunos
conversam paralelamente sobre suas experiéncias na piscina. Entdo a professora pergunta para
sala:

P: Esta todo mundo ouvindo a pergunta da MF? Primeiro ano, quem é que esta
falando neste momento?

AS: A MF.

P: E nés vamos fazer o qué?

AS: Ouvir.

MF: Quem te ajudou a nadar?

PD: Os dois juntos (o pai € a mae).

A: Vocé conseguia nadar sozinho?

P: Isso ja foi perguntado. Vocés precisam prestar atengéo para nao fazer perguntas
que ja foram feitas.

A: A piscina era grande ou era pequena?

PD: Média.

A professora interrompe dizendo que o tempo acabou e que no dia seguinte irdo dar
continuidade.” (Anexo 1, A Centopéia, 20/09/00)

Pode-se perceber que os alunos, através do incentivo e das atitudes da
propria professora, estdo aprendendo a argumentar, a questionar e dar opinides.

Refletem e trazem seus conhecimentos para a discussao.

Percebem que a participacdo dos colegas em seus textos orais e/ou

escritos é efetiva e eficaz, como sugere a fala de uma aluna descrita a seguir:

A: Eu tenho uma idéia. A gente escolher uma amiga e a gente faz em dupla e ai a
gente faz perguntas: e ai, mas que dia foi a sua festa, mas que dia foi a sua festa? (Anexo 1, Festa
Junina, 23/06/00).

Segundo Smolka (1988), é este movimento interdiscursivo de
elaboracdo e interagdo comunicativa na relacdo dialdégica que possibilita o
movimento intertextual, “os outros falam no meu texto, eu incorporo e articulo a
fala dos outros, que ao mesmo tempo, ampliam o meu dizer (...) é o proprio jogo

da intersubjetividade marcado no trabalho da escritura” (p. 108).

Os alunos sentem-se capazes, a ponto de questionar a professora,
como no trecho a seguir15. Participam do processo de alfabetizagao, parecendo ter

a consciéncia de que o processo de ensino-aprendizagem € dialégico, ndo se

15 A . ~ . ~ , ’ . , . .
Nesta seqiiéncia aparece a reflexdo sobre a dimensao ortografica da lingua escrita, que sera discutida no
conjunto tematico “producdo de textos”.
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restringe a simples apreensao do que é ensinado, exigindo reflexdo e recriagdo do

que é aprendido.

“Quando a professora escreve a palavra “enroscar”’ um aluno fala:

R: Mas, Deise vocé escreveu “en ros car” — fala enfatizando o r fraco.

A professora entao explica para os alunos perguntando se € uma consoante ou vogal
que esta antes do erre. Os alunos respondem que € uma consoante, entdo a professora conclui
indicando as palavras escritas na lousa:

P: Quando a palavra tem o som de dois erres, mas tem uma consoante antes em vez
de uma vogal, a gente sé coloca um erre. Por exemplo, aqui, errar, ndo séo dois erres?

O mesmo aluno que chamou sua atengao confirma:

R: Sim, porque antes tem uma vogal no comecgo.

A professora continua a explicagdo dando outro exemplo: Henrique.

P: Aqui tem uma consoante entdo eu uso um erre. Esclareceu um pouco mais, R?

R: OH.” (Anexo 1, Festa Junina, 20/06/00)

Aqui vale relembrar a reflexdo de Freire' (Freire & Macedo, 1990)
sobre a tensdo que se estabelece a partir das contradicbes que permeiam a
relacdo entre alunos e professores. Neste caso, se a professora fosse autoritaria,
considerando-se detentora do saber, provavelmente o aluno n&o tivesse tido a
coragem para questiona-la, nem o espago para analise critica e, possivelmente,

nem tivesse criado a duvida. Com certeza, nao teria aprendido.

Como ja foi discutido, o espago para o questionamento na tentativa de
resolver problemas, que surge na interagdo, tanto de aluno/aluno como de
professor/aluno ou aluno/professor, & importante para constituir atitudes que

interferem na formacéao do cidadéo.

2.2.3. Reivindicando ser ouvido

A postura da professora, discutida anteriormente, onde os alunos s&o
incentivados a exigir o siléncio para que sejam escutados, mostra resultados nas

atitudes observadas, como ilustram os exemplos a seguir.

Como preparagdo para a futura producdo de texto, a professora

promove momentos em que os alunos contam suas historias para que os colegas

16 Citagdo a pagina 45 deste trabalho.
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facam perguntas sobre o que ndao entenderam ou sobre idéias que faltam para dar

sentido. Os dois exemplos fazem parte de duas destas atividades:

“Neste momento a classe esta movimentada, entdo a professora chega perto da E
que esta de pé em frente da lousa e diz:

P: E, s6 que vocé vai comegar na hora que achar que todo mundo esta prestando
atengao em vocé.

A professora se afasta deixando-a sozinha na frente. E fica quieta olhando para todos
os alunos. Olha mais fixamente para alguns que ainda conversam e chama a atengdo de um
colega. A classe ri e a professora intervém dizendo:

P: Isso mesmo, ela percebeu que o colega nédo estava prestando atencao nela e
chamou a atengao dele com muita calma. Isto mesmo!” (Anexo 1, Festa dos Animais, 03/04/00)

“Entao, a professora pergunta a crianga que estava com a palavra:

P: J, vocé esta falando para mim ou para todo mundo da classe?

J: Para todo mundo.

A professora, entao, fica quieta e, logo, todos os alunos também. S6, neste momento,
a J expoe sua idéia sobre o lugar da festa.” (Anexo 1, Festa dos Animais, 22/03/00)

Segundo os PCNs (Brasil — Mec 2000), “a escuta e demais regras do
intercambio comunicativo devem ser aprendidas em contextos significativos, nos
quais ficar quieto, esperar a vez de falar e respeitar a fala do outro tenham fungéo
e sentido, e ndo sejam apenas solicitagbes ou exigéncias do professor” (p. 52).
Nos casos descritos, o sentido € dado pela valorizagado constante de que a escuta

da histdria do outro ajudara na prépria produgéo.

Os alunos dos exemplos consideram-se capazes e exigem serem
ouvidos, pois vivenciaram situagbes concretas de respeito mediadas por uma
professora consciente, que tem como objetivo que seus alunos construam sua
cidadania e autonomia, como parte do objetivo de um processo de alfabetizagao

na perspectiva critica.

2.3. Também ensina

Os alunos, em varios momentos, colocam idéias que sao discutidas,
trazem informacgdes que sao ouvidas, sentem-se capazes e confiantes também no
ato de ensinar. Através das sessdes de observacido, pode-se constatar que a

professora intervém para que os alunos sintam-se sujeitos e respeitem as idéias e
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opinides dos colegas no processo de construgdo do conhecimento que, segundo
Freire (Freire & Macedo, 1990: p. 112), é processo social dialégico onde é

impossivel separar o ensino da aprendizagem.

No exemplo abaixo, os alunos estdo discutindo sobre situagdes que

atrapalhariam uma festa junina e alguém sugere que seja um tornado:

“Um aluno parece nao saber o que é um tornado e outros acham graca. A professora
diz que talvez ele ndo saiba o que € um tornado e pergunta qual o problema de n&o saber. Pede
que outro aluno, que levantou a mao, explique.

A: Tornado é um vento, que embaixo tem calor e em cima tem frio ai quando eles se
misturam fica girando num vento bem forte e leva tudo.” (Anexo 1, Festa Junina, 22/06/00)

Em outro momento da mesma atividade, os alunos estio falando sobre
0 que existe numa festa junina:

“Quando um aluno diz “pau de sebo”, a professora pergunta se os alunos sabem o
que é. )

J: Ah! Meu irm&o me contou. E um pau muito gosmento.

P: E faz o que com este pau?

A: Em cima tem um premio e tem que subir para pegar.

A professora explica mostrando o desenho do livrinho de um aluno que mostra o pau
de sebo.” (Anexo 1, Festa Junina, 20/06/00)

Nestes momentos, como em todas as situagdes de interagao relatadas
neste trabalho, vale lembrar Smolka (1988), quando afirma que no processo de
ensino/aprendizagem “o papel do ‘outro’ como constitutivo do conhecimento é da
maior relevancia e significado (o que o outro me diz ou deixa de me dizer é
constitutivo do meu conhecimento)” (p. 61). E os alunos precisam perceber isto,
vivenciando situacbes em que de fato a interagcdo e troca de conhecimentos

tenham fungao e colaborem no desenvolvimento.

3 — CONCEPGAO DE TEXTO: alunos e professora

Neste bloco tematico serdo apresentados os trechos de verbalizacao
que ilustram a concepcao de texto dos alunos e da professora, partindo do
principio de que todo e qualquer texto fundamenta-se na interacdo e, portanto,

pressupde um interlocutor.
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Na atividade abaixo, a professora introduz a atividade de produg¢do com

um questionamento sobre o que é um texto:

“A professora espera que os alunos se sentem e se organizem. Pede para que
guardem todo o material embaixo da mesa. Entao, diz que irdo produzir um texto e pergunta o que
é isso.

A: E uma historinha.

P: Fazer um texto é so6 fazer uma histéria?

AS: Néo.

P: Carta pode ser também um texto?

AS: Pode.

P: Um bilhete pode ser um texto? Um texto informativo € um texto? Lembram que nés
trabalhamos com o texto informativo? Entdo, hoje nés vamos fazer um texto diferente. E uma
histéria. N6és vamos contar alguma coisa que aconteceu com a gente.” (Anexo 1, Ajudando,
30/11/00)

Em outra atividade:

“A professora |é na rotina: produgao de texto.

P: O que é produgéo de texto?

Alguns alunos comegam a falar juntos e a professora faz um sinal para que levantem
a mao. A professora chama a MF.

MF: Comecar a ter idéia do texto

P: O que mais?

Os alunos ficam em siléncio ou conversam baixinho entre si. Entdo a professora
pergunta:

P: Todo texto que a gente escreve é escrito da mesma forma?

Novamente os alunos nao respondem.

P: Por exemplo, todo texto que eu vou escrever, todas as idéias que eu vou colocar no
papel € uma historinha? Todo o texto que a gente escreve, por exemplo, estes aqui que vocés
escreveram em casa. Vocés contaram uma histéria? Sim ou néo?

AS: Sim.

P: Tinha personagens?

Os alunos novamente respondem afirmativamente. A professora mostra os livros da
biblioteca de classe e pergunta:

P: E estes livros que a gente contou, era uma histéria? O personagem fazia alguma
coisa?

E continua:

P: Mas existe um outro tipo de texto que ndo é contando uma historinha.” (Anexo 1,
Texto Informativo, 24/08/00)

Nestas sequéncias, pode-se perceber que a concepgao de texto que os
alunos trazem é a de que texto € uma narrativa, uma historinha, mesmo quando a

professora intervém, citando exemplos de outros géneros”. Provavelmente, isso

acontece porque os alunos estdo muito mais expostos a textos literarios, nas

'7 Esta importante questdo terd uma discussdo mais aprofundada no conjunto temético: produgdo de textos —
géneros.

67



praticas observadas, que lhes servem de modelo. A professora tem consciéncia

deste fato: € o que demonstra quando assiste a fita contendo esta atividade:

Ah, porque eu queria puxar outros tipos de texto. Isso cai na realidade de a gente
estar trabalhando s6 um tipo de texto, tanto na questao da diversidade quanto da quantidade para
cada tipo de texto. Dai eles tinham que fazer um texto informativo sem ter referéncia do que é um
texto informativo, nés precisamos garantir mais isto. (Anexo 2, Texto Informativo)

As praticas de producéo de texto oral, desenvolvidas pela professora,
onde os alunos questionam os colegas quanto ao sentido do que produzem
(coeréncia e sequUéncia de idéias), possibilitam a analise destes aspectos
discursivos também do texto escrito. Os alunos refletem sobre o texto escrito
como um modo de interacdo e que, para tanto, necessita ser constituido de
sentido. Como por exemplo, quando durante uma reestruturagcédo coletiva de um
texto produzido oralmente por uma aluna e registrado na lousa pela professora, os

alunos questionam a falta de algumas informagdes:

“PE: Ela ndo contou onde ela estava.
P: Eles estdo sentido falta de vocé contar onde vocé estava. Eles querem mais

(...)
A: Onde vocé estava?
N: No quintal. Eu estava no quintal da minha casa” (Anexo 1, A Centopéia, 25/09/00)

detalhes.

Outros exemplos:

“CA conta sua historia e a classe escuta em siléncio. Ao final a professora pergunta se
alguém tem alguma questao, alguma duvida sobre a histéria da CA. Alguns alunos levantam a
ma&o.

P: E de dia, a tarde ou a noite?

CA: De manha.

M: Se é sabado ou domingo?

P: Entado, CA vocé percebe que informagdes importantes para as pessoas que estao
lendo, ouvindo sua histdria acham que faltaram estes detalhes.” (Anexo 1, Festa Junina, 23/06/00)

“MF chega perto da professora e Ihe fala baixinho, a professora explica para sala que
a MF ainda nao tem a histéria completa e dirigindo-se a MF diz que as perguntas vao ajuda-la a
completar as idéias. MF conta entdo sua histéria muito baixo. Ao final, a professora diz que ela
pode chamar quem quer fazer perguntas.

A: Que amigos?

MF: A Emilia e o Jodo. Eu falei a Emilia e o Joao.

A: Onde foi a festa?
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MF: Num sitio.

P: Mais alguma pergunta? A idéia. Precisa completar alguma coisa da idéia? O que
aconteceu com as pedras de gelo? Como vocés ajudaram a arrumar?

MF: A gente esperou acabar a chuva e depois a gente pegou as fichas que cairam no
chéo.

A: Fichas do qué?

MF: Pra comprar coisas. (Anexo 1, Festa Junina, 23/06/00)

Assim, pode-se constatar a preocupacao da professora em possibilitar a
percepcao dos alunos sobre a necessidade de se garantir o sentido no texto, ja
que este pressupde um interlocutor. Este parece ser realmente seu objetivo, pois

quando analisa uma cena que retrata este tipo de atividade, diz:

“Isso eu acho muito interessante, as criangas questionarem as idéias que faltam, mas
eu acho que é preciso investir mais neste momento no sentido de preparar o grupo classe,
realmente, para eles estarem fazendo perguntas mais elaboradas ... E também eu acho que este
momento serve como exemplo de uma reflexdo no sentido de que o autor, quer dizer de o leitor ...
espera um pouquinho, deixa eu ... Eu queria dizer que, no momento em que a crianca estava
apresentando, o autor estava falando entdo o que eu ndo entendi do texto eu posso perguntar. E a
escrita ja nao é tao imediata assim por isso que ela precisa ser completa. Entao, neste trabalho eu
fiz esta reflexdo com eles. (...) E esse € um momento importante do trabalho: entdo agora o que a
gente ndo consegue entender da histéria a gente pode perguntar para o autor, mas € no momento
em que eu estou lendo? O autor vai estar Ia me contando? Nao, por isso que a escrita precisa ser
mais completa.” (Anexo 2, Festa Junina)

Na mesma linha, o trecho abaixo ilustra como a professora possibilita a

reflexdo epilingiiistica’®:

“(Ap0s escrever na lousa um trecho da histéria contada por uma aluna, a professora &
o texto de uma vez, enfatizando um pouco as palavras patins: Nas férias eu queria aprender a
andar de patins e eu queria colocar s6 um pé do patins e minha méae falou pra mim colocar os dois
pés do patins e ela foi me segurando pela minha mao)

A: Ta complicada.

P: Por que vocé acha complicada?

E: Eu acho que ela falou para vocé escrever muito patins.

P: Muitas vezes a palavra patins?

A: Foi duas, mas na histéria € complicado.

P: A E tinha falado, muitas palavras patins na mesma frase. Entdo ja sei, vamos
apagar umas palavras. E sé apagar assim? (professora fingindo apagar as palavras patins do
texto) Que é que a gente precisaria pensar aqui?

Alguns alunos se colocam, mas nao conseguem expressar o que pensam. A
professora retoma algumas falas dizendo:

'8 Segundo os PCNs (2000), atividade epilinguistica seria “a reflexdo sobre a lingua em situagées de
produgdo e interpretagdo” (p.39), ou seja, “nas atividades epilinguisticas a reflexdo estd voltada para o uso
no proprio interior da atividade linguistica em que se realiza” (p. 78).
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P: Vamos entdo pensar como ficaria aqui (a professora |1& e escreve: nas férias eu
queria aprender a andar de patins, ponto) e, ai?

A: Eu queria colocar s6 um pé.

A: Apaga “do patins”.” (Anexo 1, A Centopéia, 25/09/00)

Praticas de reestruturacéo de texto, como esta atividade, tém o objetivo
de melhorar a capacidade de compreensao e expressao dos alunos, em situacoes
de comunicagéo tanto escrita como oral. Os PCNs (Brasil — Mec 2000) indicam

que, portanto, devem ser trabalhadas antes das atividades metalingiisticas'®.

As concepgodes evidenciadas nos exemplos, tanto da professora como
dos alunos, priorizam a idéia de texto como instrumento de interacdo e de
interlocucao. Este pressuposto é fundamental para a atividade de producgado de

texto, como demonstra a categoria a seguir.

4 — PRODUGAO DE TEXTOS

Como ja foi discutido, ao pensar a alfabetizacdo numa perspectiva
critica, assume-se o texto como unidade basica de ensino. Assim, & o texto como
objeto a ser conhecido que medeia a relagdo professor-aluno no processo de
alfabetizagdo. Segundo Geraldi (apud Goes, 1993, p. 101), para a produgao de um

texto é necessario que:

a. setenha algo a dizer;
b. se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;
c. Se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d. o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz
para quem diz;

e. se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

Deste modo, este bloco tematico pretende discutir as diferentes

dimensdes envolvidas na constituicdo do texto no jogo das interagdes sociais.
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4.1. Conteudo: temas, escolha e negociacéo.

Refere-se ao que se tem a dizer através da escrita, caracterizando-se,
talvez, como a questdo fundamental para o desenvolvimento do processo de
alfabetizagdo numa perspectiva critica. Segundo Freire, o tema deve
necessariamente estar ligado a realidade vivida pelos alunos. Deve permitir que

estes reflitam e analisem criticamente as relagdes que nela se estabelecem.

Em se tratando de criancas, talvez a tematizacdo da realidade possa
ser feita através de produgdes literarias, onde a trama e os personagens possam
configurar a representacdo de uma situagdo existencial real ou construida pela
professora e pelos alunos. Utilizando-se deste imaginario, os alunos codificam a
realidade e podem, assim, distanciar-se dela para poder sobre ela refletir.
Segundo Smolka (1988), quando as criangas falam sobre assuntos relevantes
para elas, “relatos e ficcdo se fundem, se confundem: o imaginario também ganha

forga. Fatos e crengas, ritos e mitos, medos e desejos séo explicitados” (p. 100).

Apesar da determinagdo dos temas ter sido sempre feita pela
professora, o espago de negociacdo destes temas permitiu aos alunos se
posicionarem sobre os mesmos. Os trechos transcritos a seguir ilustram esta
discussao. Vale dizer que estes trechos serédo longos para possibilitar que o leitor

perceba a participagao do aluno.

Durante a atividade em que a aluna é convidada a relatar a historia que

criou sobre uma confusao na festa junina, ela introduz seu relato, dizendo:

“C: A minha histéria é triste.

A C conta sua histéria fazendo vozes diferentes. Varias vezes, a professora faz
perguntas para que complete suas idéias. Os outros alunos escutam.

Na histéria de C, ela e o Chico Bento querem brincar com as outras criangas da festa,
mas ninguém os deixa participar das brincadeiras. Entdo, segundo C, ela e o Chico Bento
resolvem arrancar todas as bandeirinhas da festa. Ouvindo isso, a professora pergunta:

P: Por que vocé vai fazer isso?

' Definidas pelos PCNs (Brasil — Mec 2000) como estando “relacionadas a um tipo de andlise voltada para
a descrigdo, por meio de categorizagdo e sistematizag¢do dos elementos linguisticos” (p. 78).
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C: Porque, dai, eles vao perguntar: por que vocés estdo fazendo isso? Porque vocés
nao estavam ligando pra gente.

P: Pera ai, C, tirar bandeirinha da festa € uma coisa boa? Sera que fazendo isso as
pessoas vao gostar mais de vocé?

C: Mas € pra eles ligarem pra gente também.

P: E um jeito de vocés chamarem a atengdo?

C:E.

P: Mas sera que nao tem uma outra idéia de vocés chamarem a atencdo de uma
forma mais interessante. Pra que eles vejam que vocé e o Chico Bento sejam pessoas legais,
interessantes, amigas e boas?

E dirigindo-se para classe a professora pergunta:

P: Por que é legal tirar bexigas da festa assim, antes da festa terminar? E legal tirar as
bandeirinhas da nossa festa junina?

Varios alunos respondem nao ao mesmo tempo.

P: Entdo C vamos pensar o que € que vocé e o Chico Bento podem fazer de diferente
pra isso?

Uma aluna diz saber e a professora pede para que fale.

R: Eles podiam comecar brincar de uma brincadeira e dai os outros vao querer brincar
junto.

P: Entao deixa ver se eu entendi. A C e o Chico Bento deviam comegar a brincar de
uma brincadeira diferente que os outros nunca viram dai, nossa, os outros chegam pra brincar
também? E a C e o Chico Bento deixam eles brincarem? E uma idéia C, a gente s6 precisa pensar
que brincadeira € essa. Vamos ouvir agora uma outra idéia. Quem mais pensou?” (Anexo 1, Festa
Junina, 20/06/00)

Na mesma atividade, outro aluno conta sua historia:

“EP: Eu tava com vergonha e sai no meio da danga.

A professora retoma a fala da aluna e pergunta se alguém tem alguma idéia. Pede
siléncio e espera que os alunos se arrumem nas carteiras para dar a palavra a um aluno. Pede que
ele olhe para EP e fale.

L: Vocé pode falar bom dia pra ele e pode dangar com ele.

P: Entao o L deu a idéia de falar bom dia. Mas por que falar bom dia, L?

A professora pede entdo que os alunos imaginem a cena e coloca-se na frente da sala
imitando o par que ficou sozinho depois que a EP fugiu de vergonha. Dirige-se entdo a L e
pergunta se sua idéia resolveria esta situagado. O aluno balanga a cabega negativamente enquanto
outros alunos dizem que nao. A professora pede siléncio levantando o brago e da a palavra a R,
pedindo-lhe que olhe para EP.

R: Ela por um pano na cara e fazer um buraquinho - diz rindo.

Os alunos acham graga e riem junto com a professora. Depois € a J quem tem a
palavra.

J: Na hora de dangar pde outra menina no lugar.

P: Mas isso resolve a situagdo do que a EP sente, da vergonha? O que a gente pode
fazer para ajudar a EP a n&o sentir vergonha?

C: Uma amiga dela ou o par pode sair correndo e ir conversar com ela.

A professora repete a idéia e outro aluno diz que nao precisa ter vergonha. A
professora diz com entusiasmo que poderéo juntar a idéia da C e deste aluno para fazer com que a
EP fosse sentindo melhor, mais segura. Entdo pergunta a EP quem é o outro personagem e o que
ele faz na sua histdria. Questiona se ele também nao poderia ajuda-la. Varios alunos respondem
afirmativamente.” (Anexo 1, Festa Junina, 22/06/00)

Como ja foi referido, estas situagbes foram retiradas da mesma

atividade, a Festa Junina (Anexo 1), na qual o objetivo era contar sobre uma festa
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onde acontece um problema. E interessante perceber como os alunos apontam
suas vivéncias, suas duvidas e seus questionamentos, e como a professora

favorece a reflexao, mesmo quando coloca seus valores.

Numa outra atividade, Ajudando (Anexo 1), os alunos s&o convidados a
contarem sobre uma situagdo em que ajudaram alguém. Nestes momentos, a
professora questiona intencionalmente os alunos para falarem de seus
sentimentos e coloca-se quanto a sua agao na sessdo de autoscopia quando
assistia esta atividade:

“E uma reflexdo mesmo, porque a gente faz tanta coisa e ndo para para pensar ou se
colocar mesmo no lugar do outro. Porque dai tem aquela coisa assim, o qué que vocé acha que
ele sentiu? Ah, ele ficou alegre. Ah, vocé tem certeza ou vocé acha? Entéo, assim, ele esta se
colocando no lugar do outro. Num momento eles foram ajudados e no outro eles estdo ajudando.”
(Anexo 2, Ajudando)

Um trecho desta atividade em sala, em especial, vale ser transcrito:

“C conta que na saida da escola, no dia anterior, ajudou uma colega e se sentiu feliz.
A professora questiona o que é se sentir feliz. Alguns alunos dizem que € pular de alegria, € querer
ajudar de novo.

C em sua histéria fala de outras criangas que, no momento em que ajudava a outra
colega, ficaram rindo e provocando. Entédo a professora langa para os alunos a seguinte questao:

P: Por que tem pessoas que vao la, ajudam, se preocupam, e outras que ficam rindo,
ou nem ligam, ndo ajudam?

A: Porque nao se importam.

A professora retoma a fala do aluno e pede para as criangas pensarem se ja
estiveram numa situagdo em que nao se importaram com o outro, ndo ligaram ou nao deram ajuda.
Disse que era apenas para pensarem, ndo era para contar. Depois de alguns momentos de
siléncio, a professora fala:

P: As vezes, acontece também da gente ndo ajudar, né? De rir e de outras coisas.
Mas agora vamos voltar para as histérias de ajudar alguém.” (Anexo 1, Ajudando, 30/11/00)

Outro recorte ilustra a reflexao sobre valores que pode decorrer de um

ato tdo simples, como o de contar uma histéria sobre uma festa junina:

“A professora pede para que os alunos falem sobre as idéias de como resolver a
situacgao, registradas na aula anterior.

J: A terceira série estava dangando e dai comecgou a chover.

P: E aconteceu o qué?

J: Eles tiveram que para de dancar.

P: Para esta situagdo quem tem alguma sugestao? F.

F: Esperar para de chover e continuar a dancar.

A: Mas dai ta tudo molhado.
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A professora retoma a idéia dada de que a quadra estara molhada e pergunta como
entao resolverdo o problema. Varios alunos levantam a mao e um aluno diz que podem chamar os
faxineiros.

P: Faxineiros, mas sera que tem que ser os faxineiros?

Algumas criangas falam juntas e a professora repete o que alguém diz:

P: Pode ser a gente mesmo. Por que eu vou ficar sentadinho |4, olhando os outros
trabalharem se é a minha danga e eu posso também ajudar.” (Anexo 1, Festa Junina, 22/06/00)

Sao valores e sentimentos que emergem de uma histéria elaborada
pelas criancas e que permitem a discussao e reflexdo sobre as acoes e relacbes
vividas na realidade. Desse modo, a negociagao do tema possibilita “a negociagéo
e problematizagdo das maneiras contraditorias e multiplas de ver o mundo que os
alunos usam para a construgdo de sua propria visdo do mundo” (Girroux, apud
Freire & Macedo, 1990, p. 22).

4.2. Funcéo

Esta categoria engloba principalmente a idéia de um interlocutor, que
podera ser alguém presente, ausente ou até o proprio escritor, ou seja,
considerando o texto como forma de interlocugdo, o sujeito escreve (0 que
escreve) para alguém. E a imagem desse interlocutor que constitui a necessidade
de se ter uma intengdo na produgdo de qualquer texto. Assim, Smolka (1988)
completa: “para quem eu escrevo o0 que escrevo e por qué? (...) essa escrita
precisa ser sempre permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou

pressupde, sempre, um interlocutor” (p. 69).

Visando a uma melhor analise dos dados, esta categoria sera dividida
em duas subcategorias relacionadas a intengdo comunicativa que se estabelece

na produgao textual.

4.2.1. Interlocugéo

Como ja foi colocado, nas praticas observadas, alunos e professora sao

efetivamente interlocutores dos textos produzidos. O que se constata € que essa
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interacao & percebida muito mais nas praticas orais do que nas escritas. Apesar
de fazer parte da concepcgao tedrica da professora, os dados demonstram que
raramente ela promove situagdes para que os textos escritos sejam lidos pelos
outros alunos. Na sessdo de autoscopia, ela verbaliza, quando questionada, ao
assistir a cena em que fala para os alunos “E depois que a histéria ficar pronta, a gente vai
ler a histéria dos amigos que a gente ndo conheceu”, pois nem todos haviam contado

oralmente suas historias.

“Pesq: E isso aconteceu?

Prof: Nao aconteceu. A gente nao leu (...) (risos)... Depois da intervengéo individual,
os textos ficaram no armario. Eu cheguei acho que a ler no momento do lanche uns dois ou trés,
mas ndo foi o que eu queria que tivesse acontecido. Quer dizer, eu falo tanto que eles n&o
escrevem s6 para eu ou a outra professora ler e na hora de socializar que todo mundo vai ler a
histéria, que todo mundo vai ter acesso de repente fica s6 comigo.” (Anexo 2, Festa dos Animais)

E coloca-se, na ultima sesséo de autoscopia, mais criticamente:

“Isso é importante desde que a gente faga um trabalho de divulgagédo destes textos,
mas a gente leva pra gente fazer nossa analise, para a gente fazer a reestruturagéo. A gente se
preocupa assim nesse vai e vem no individual mesmo e nao socializar esta produgéo” (Anexo 2,
Ajudando).

Mesmo n&o possibilitando efetivamente que os alunos sejam leitores
dos textos escritos pelos colegas, a professora esta sempre refletindo com eles
sobre a caracteristica especifica do texto escrito - constru¢ao de sentido - ja que a
interacao, a partir deste, ndo acontece face a face como nos textos orais. Os dois
exemplos, a seguir, ilustram como os alunos refletem sobre a diferenga entre o

texto oral e o escrito. O primeiro:

“Em outro momento a professora discute a importadncia de se colocarem idéias
completas para garantir a compreenséo do leitor, depois pergunta aos alunos:

P: Quando eu conto e eu escrevo é diferente? Por qué, DA?

DA: Quando vocé vai escrever, vocé tem que deixar certinho, certinho. Ter todas as
idéias.

P: Por qué?

DA: Porque se alguém vai ler e vocé nao ta do lado e tem alguma coisa que ela fica
em davida como é que ela vai perguntar?

P: Vocés ja pararam pra pensar nisso? Vocés ja pararam pra pensar nisso, que
quando a gente fala, a gente conta uma histéria? Se a gente ndo entende, a pessoa ta la na hora
como foi agora com o PA. Agora, pego as histérias de vocés, na minha casa vou ler: o que é isso?
Se nao tem todas as idéias completas. Como é que faz?
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A: O que que é? Onde &?

P: O que que é? Onde é? Todos os detalhes. Eu vou ter como saber?

A: Eu queria andar de patins aonde?

P: Pois é. Entdo a escrita tem que ter detalhes, tem que estar completa.” (Anexo 1,
Ajudando, 30/11/00)

O segundo exemplo:

“A professora dirige-se entéo a sala e fala da importancia de colocar todas as idéias:

P: As idéias podem estar dentro da cabecinha, mas quando a gente vai contar a
histéria para alguém, a gente vai estar dentro da cabega da C? Eu vou ler e posso falar ndo estou
entendendo?

P: Deu pra perceber que as vezes a gente fala, mas ndo fala tudo o que estd na
cabega? E, que para gente entender o que o colega esta querendo dizer, ele precisa contar com
detalhes, completar bem essa idéia, t& bom?

A: Eu tenho uma idéia. A gente escolher uma amiga e a gente faz em dupla e ai a
gente pergunta: ai, mas que dia foi a sua festa? Mas que dia foi a sua festa?

P: E uma idéia e é mais ou menos o que a gente esta fazendo agora, falando, mas
depois na hora de escrever também ¢é importante. E também na hora que a gente estiver
escrevendo, eu ndo vou escrever a historia toda. Eu vou escrever e ai eu vou ...

AS: ler.

P: Eu vou ler. Pera ai, mas ai eu ndo coloquei isso. Eu tenho que terminar de
completar esta idéia, rechear esta idéia. Entéo por isso que é importante ... ???

AS: Ler.” (Anexo 1, Festa Junina, 23/06/00 )

Apesar da importante reflexdo sobre a caracterizagcdo do texto escrito,
fica claro, através da analise dos dados que descrevem as atividades de produgao
textual, que apenas a professora se coloca como leitora dos textos dos alunos.
Para um processo de alfabetizacdo na perspectiva critica seria importante,

também, que os proprios alunos exercessem o papel de leitores dos textos

colegas para vivenciarem mais completamente a fungao interativa da escrita.

4.2.2. Géneros

A questdo dos géneros da producdo escrita € muito importante para
uma pratica de alfabetizacdo na perspectiva critica, pois a crianca precisa nao so6
saber adequar suas produgdes a cada situagdo comunicativa, selecionando o
género, como também ser capaz de interpretar textos, onde o género escolhido
compde a intengao do autor e, portanto, faz parte do processo de compreensao do

leitor.
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“Os textos, enquanto unidades comunicativas, manifestam diferentes
intengbées do emissor: procuram informar, convencer, seduzir, entreter, sugerir
estados de animo, etc” (Kaufman & Rodriguez, 1995, p. 13). Sao estas intengdes
comunicativas que, segundo os PCNs (2000), “como parte das condigbes de
produgéo dos discursos, geram usos sociais que determinam os géneros que dao
forma aos textos” (pg. 26). Bakhtin (1997) define género como ‘“tipos relativamente
estaveis de enunciados” (p. 280) relacionados as diferentes finalidades da

comunicagao.

Nas praticas observadas, pode-se constatar, como ja foi discutido, que

o texto privilegiado é o “conto”®

, com funcgao literaria e estrutura narrativa, tanto
para leitura como para produgao. Das cinco atividades de produgado, apenas em
uma houve a intengado de se produzir um texto jornalistico; nas demais, predomina

a narracao.

Vale colocar, antes da transcricdo dos trechos que ilustram esta
situacao, que foram utilizadas, para a analise dos dados referentes ao género, as
categorias elaboradas por Kaufman & Rodriguez (1995). As autoras consideram
que, para classificar os géneros?' (literario, jornalistico, de informacéo cientifica,
instrucional, epistolar, humoristico, publicitario), é preciso cruzar critérios
referentes a fungdo da linguagem (informativa, literaria, apelativa, expressiva) e a
forma de estruturar os recursos da lingua — trama — (descritiva, argumentativa,
narrativa, conversacional) predominantes na constru¢do do texto. Para melhor
compreensao desta classificagdo, esta colocado em Anexo 5 o quadro com a

classificagao dos textos por fungéo e trama, elaborado pelas autoras.

A professora introduz a atividade com o questionamento sobre os

géneros textuais.

% Segundo Kaufman & Rodriguez (1995), o conto “consta de trés momentos perfeitamente diferenciados:
comecga apresentando um estado inicial de equilibrio; segue com a intervengdo de uma for¢a, com a
aparig¢do de um conflito, que da lugar a uma série de episodios; encerra com a resolugdo desse conflito que
permite, no estdgio final, a recuperagdo do equilibrio perdido” (p. 21).

2! As autoras colocam que fizeram uma selegdo dos géneros que aparecem com maior freqiiéncia na realidade
social e no universo escolar.
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P: A vocés disseram que a gente pode contar, desenhar ou escrever, mas é sempre
uma historia ou tem outros tipos de textos? N?

N: Histéria em quadrinho?

P: E um tipo de texto. E outro tipo?

A: Texto que realmente aconteceram.

P: Da um exemplo.

A: Eles escrevem um texto contando como aconteceu isso.

P: Como aconteceu isso para as pessoas o que? Ficarem info... (espera que os
alunos completem)

AS: Formadas

A: lgual o jornal.

A professora pede que digam outros exemplos e os alunos falam em fita de video e
revista. A professora entdo pergunta:

P: Quando é um texto que a gente estd contando alguma coisa para a pessoa
conhecer sobre algum assunto como chama este tipo de texto?

A: Informatizagéo

P: Informatizagéo? E quase isso.

Os alunos arriscam outras opinides até que a S diz “texto informativo”. A professora
escreve na lousa e pergunta o que € um texto informativo.

A: Que informa a pessoa.

A professora pergunta se os alunos ja fizeram no primeiro ano um texto informativo.
Os alunos arriscam respostas afirmativas e negativas. As criangas se agitam e reclamam dos
mosquitinhos. Resolvem ligar o ventilador desde que todos ficassem quietos para ouvir, pois o
barulho do ventilador atrapalha. A professora da a palavra a E para retomar a discussdo sobre
textos informativos ja escritos pelos alunos.

E: Quando eu contei uma histéria que ja aconteceu comigo.

P: Entao, ai sera que é um texto de informagdes? Ele esta informando alguma coisa,
mas vocés conseguem perceber a diferengca daquele texto que vocés fizeram contando algumas
coisas sobre vocés e aquele texto que todo mundo fez junto contando sobre o que a gente ia fazer
no supermercado?

Os alunos ficam sem saber, uns dizem que é diferente, outros dizem que ¢é igual. A
professora pede se alguém mais quer falar para ajudar. Uma aluna fala do livro da D. Amélia,
diretora da escola, no qual ela escreve sobre acontecimentos que viveu. A professora retoma:

P: Ela esta contando fatos, contando histérias, mas um texto informativo é mais assim
de informar. De fazer as pessoas saberem de um jeito diferente um pouquinho o que aconteceu.
Nés vamos fazer agora, juntos, um texto informativo para ver se a gente consegue entender
melhor, combinado? (Anexo 1, Texto Informativo, 24/08/00)

Analisando os dados, pode-se perceber que a preocupacdo da
professora em nomear o texto que os alunos irdo produzir causa alguma confuséo,
pois parece colocar a fungao substituindo o género, fungao informativa por género
jornalistico. Na verdade, a proposta era produzir um texto — reportagem, a partir
das respostas de uma entrevista feita com funcionarios de um supermercado.
Segundo as categorias apresentadas acima, ambos sao textos jornalisticos e tém
funcdo de informar, ou seja, sao textos informativos, mas séo escritos com

diferentes estruturas: o primeiro utiliza uma estrutura descritiva, o segundo, uma
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estrutura conversacional. Porém, a professora parece nao ter conhecimento desta

analise, como ilustra o trecho a seguir, que ainda faz parte da mesma atividade.

(Apos transcrever as respostas da entrevista com o caixa, na lousa, a professora 1é e
pergunta se este é um texto informativo)

A: Nao, vocé tem que pdr as perguntas.

A professora entdo pede que uma aluna lhe diga a pergunta da primeira resposta.
Anota na lousa e diz:

P: Entdo assim fica um texto informativo?

A: Nao, vocé tem que pdr as outras perguntas. Diz o mesmo aluno.

A professora escreve todas as perguntas antes de cada resposta. E depois |é
novamente, perguntando se isso € um texto informativo. Os alunos respondem que €&, mas a
professora contra argumenta questionando se isto ndo seria apenas copia das perguntas e
respostas da entrevistas. Os alunos acabam concordando com a professora que diz:

P: Deste jeito ndo fica um texto informativo. Eu tenho que transformar, eu tenho que
mexer para fazer um texto informativo.

A: E ai s6 tem as informagdes. (Anexo 1, Texto Informativo, 24/08/00)

A professora tem consciéncia deste fato, conforme coloca durante a
sessdo de autoscopia, quando assiste a atividade em questao:

Falta pra gente esta clareza, né? A gente lida com eles e de repente, neste momento
que a gente se vé em papos de aranha, né? E ou nao é? A gente ndo tem uma analise, né? Nesse

caso ele pode ser considerado um texto informativo, mas ... era mais narrativo ... ndo sei ... (Anexo
2, Texto Informativo)

E, novamente quando faz uma critica a seu trabalho no inicio do ano

seguinte, durante a ultima sessao de autoscopia:

“Eu queria falar outra coisa que eu percebi com nossas conversas, 0 nosso trabalho
de produgao de escrita é limitado, a gente s6 pensa assim em narrativa, histéria. E assim eu acho
que esse ano a gente vai avangar um pouco mais, a gente precisa de um planejamento. Por isso
que estes momentos de escrita acabam tomando todo este corpo, eu acho. A escrita ndo é tao
assim comum na classe, ndo faz parte. A gente formaliza o0 momento da produgdo escrita que
acaba sendo um texto narrativo e precisa de toda esta preparagéo.” (Anexo 2, Ajudando).

Se falta um trabalho com diferentes géneros textuais, como confirma a
professora, o planejamento para a produgao do texto literario € muito completo e
eficaz. A professora elabora roteiros em forma de perguntas (Anexo 3) que os
alunos devem responder antes de escreverem o texto. As questbes referem-se
exatamente a macroestrutura do conto, pois abordam dados sobre uma situacao
inicial que introduz um conflito para ser resolvido e os encaminhamentos para

resolugéo do problema que traz de volta o equilibrio. Algumas questdes do roteiro
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sao respondidas coletivamente, como referéncia ou banco de dados, e outras
individualmente, como por exemplo: O que geralmente acontece numa festa
junina? (resposta coletiva) Quais personagens aparecem em historias de festa
junina? (coletiva) Qual o local onde sua histéria vai acontecer? O que vai
acontecer de diferente na sua histéria de festa junina? Como esta situagéo

diferente sera resolvida? (as trés ultimas sao respondidas individualmente).

A professora explica sempre a utilidade do roteiro como, por exemplo,

na fala transcrita a seguir:

“Eu vou recolher este material e ler um de cada um. Para que antes de escrever a
histéria a gente possa completar as idéias. Porque se as idéias estdo completas e bem
preparadas, fica muito mais tranqiilo a gente escrever a historia, juntar as idéias.” (Anexo 1, A
Centopéia, 20/09/00)

E, em outra atividade, quando entrega o roteiro para ser preenchido:

“P: Entdo nés estamos trabalhando estas idéias para depois fazer o qué?

A: Um texto.” (Anexo 1, A Centopéia, 19/09/00)

Nos momentos de intervencao, retoma sempre as idéias escritas pelos
alunos nas respostas as perguntas. Neste sentido, ela trabalha com seus alunos
um recurso muito util na produgado que é o roteiro, um esquema que tem como

objetivo o levantamento e organizagéo de idéias para o texto.

Apesar do trabalho com énfase em um género especifico, ndo se pode
deixar de alertar que, para um processo de alfabetizagdo numa perspectiva critica,
que tem como objetivo ampliar os instrumentos de interagcdo com a realidade, é
necessario que os alunos conhegcam e saibam utilizar diferentes géneros textuais.
Pois, como apontam os PCNs (Brasil — Mec 2000), “um escritor competente é
alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo as possibilidades que estéo
postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual seu discurso se realizara
escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a circunstancia

enunciativa em questao” (p. 65).
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4.3. Sistema da lingua escrita

Ao se utilizar o texto como ponto de partida e de chegada do processo
de alfabetizacdo numa perspectiva critica, os conhecimentos linguisticos
assumem papel relevante, pois interferem na construcido de sentido no texto
escrito. Assim, neste conjunto tematico, sera discutido, a partir dos dados, como &
trabalhada com os alunos a aquisi¢do do sistema de escrita: o tragado das letras,
sua relagdo com os sons, o uso dos sinais de pontuagao, etc; pois, segundo os
PCNs (Brasil — Mec 2000), “para aprender a ler e a escrever é preciso pensar

sobre o que a escrita representa e como ela representa graficamente a linguagem”
(p. 82).

4.3.1. Com relagéo a palavra: grafia e ortografia

A professora retoma o tragado e a ortografia das palavras sempre
durante a producdo escrita, tanto coletiva como individualmente. Como ja foi
discutido, quando escreve na lousa, chama a atengéo dos alunos e marca com giz
colorido as letras de dificil tragado. Intervém, também, neste sentido, quando os
alunos estdo escrevendo, pois a todo o momento, em todas as atividades

observadas, anda pela sala interagindo com os alunos.

A questdo ortografica também é abordada sempre que surge uma
palavra que provoque duvidas quanto a ortografia. Existe espago para a discussao

das regras, como mostra o trecho a seguir:

“Quando a professora escreve a palavra “enroscar” um aluno fala:

R: Mas, Deise, vocé escreveu “en ros car’.

A professora entao explica para os alunos perguntando se € uma consoante ou vogal
que esta antes do erre. Os alunos respondem que é uma consoante, entdo a professora conclui
indicando as palavras escritas na lousa:

P: Quando a palavra tem o som de dois erres, mas tem uma consoante antes em vez
de uma vogal, a gente s6 coloca um erre. Por exemplo, aqui, errar, ndo séo dois erres?

O mesmo aluno que chamou sua atengao confirma:

R: Sim, porque antes tem uma vogal no comego.
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A professora continua a explicagdo dando outro exemplo: Henrique.
P: Aqui tem uma consoante entdo eu uso um erre. Esclareceu um pouco mais, R?
R: OH.” (Anexo 1, Festa Junina, 21/06/00)

Vale dizer que os alunos discutem e exercitam a questdo grafica e
ortografica também em outros momentos, nos quais existem atividades
especificas? para trabalhar com a palavra. Segundo os PCNs (Brasil — Mec 2000,
p. 87), sendo as normas ortograficas definidas basicamente através da palavra, o
ensino da ortografia pode se desenvolver tanto por meio do texto, como de

atividades que tenham apenas a palavra como fonte de reflexao.

4.3.2. Com relagéo ao texto: paragrafacdo e pontuagéo

A demarcagédo de paragrafos e a pontuagdo também desempenham
papel importante na compreensao do que € lido, pois a estrutura espacial do texto
possibilita uma antecipacdo do género e da fungdo do proprio texto. Assim,
“aprender a pontuar é aprender a partir e a reagrupar o fluxo do texto de forma a
indicar ao leitor os sentidos propostos pelo autor, obtendo assim efeitos
estilisticos. O escritor indica as separagbes (pontuando) e sua natureza
(escolhendo o sinal) e com isso estabelece formas de articulagdo entre as partes
que afetam diretamente as possibilidades de sentido” (PCNs Brasil — Mec 2000, p.
88). A reflexdo sobre a necessidade de pontuagao e sinais de pontuagao permeia

a pratica da professora, como mostram os exemplos a seguir.

No primeiro trecho transcrito, a professora retoma possiveis sinais de

pontuagao antes de os alunos iniciarem a produgao do texto sobre a festa junina.

“P: Quando eu acabei de contar uma certa idéia, eu coloco o ...

AS: ponto final.

P: Mas se é uma pergunta, é ponto final?

AS: Nao, é ponto de interrogagao.

A professora anota o ponto final e o ponto de interrogagéo na lousa. Depois pergunta:

P: Se eu estou falando: Oh! Que legal que aconteceu! E quero mostrar uma emogao
diferente?

2 M6dulo de ortografia: Estudos Lingiiisticos e de caligrafia: Meus Textos Preferidos.
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A: Eu sei, mas n&do lembro o nome.

A: E um pauzinho com um ponto.

P: Assim e assim - diz a professora anotando na lousa - Isso é ponto de exclamagao?
E se eu estou contando que na minha festa tem barracas de doces, de brincadeiras, de churrasco,
0 que que eu ponho.

A: Virgula.

P: Ah! Barraca de pipoca virgula. Barraca de pesca virgula.” (Anexo 1, Festa Junina,
23/06/00)

O exemplo a seguir ilustra a mesma discussao, mas agora a professora
reflete sobre qual a melhor pontuagéo ao registrar na lousa a resposta coletiva de
uma questdo do roteiro para a producdo do texto referente a atividade “A

Centopéia” (Anexo 1):

“P: Vamos colocar um ponto final?

A: Depende se vocé vai por alguma coisa depois.

P: Como assim, R. Me parece que nés vamos escrever o que a E falou primeiro:
andar de bicicleta sem rodinhas.

(alunos falam juntos, nédo se entende o que dizem)

P: Entdo, vamos ver, ou eu vou por ponto final? Ou vocé disse que ponto? Ponto de
interrogacéo. E assim o ponto de interrogagéo? — escrevendo uma virgula.

AS: Nao, é uma virgula.

P: Este € o de interrogagéo? — escrevendo um ponto de interrogagéo

AS: E.

P: Sera que aqui cabe uma interrogagdo? — apontando para o final da frase escrita —
quer dizer, sera que aqui pode colocar uma interrogagao?

A: Nao, nao é pergunta.

P: Entao, eu sei que este eu ndo vou por?

A: Pde exclamacao.

P: Exclamagdo, por acaso exclamagdo €& este? — professora escrevendo um
travessao. )

A: E o que vocé pbs aqui, olha — uma aluna levantando do lugar e apontando para o
ponto de exclamagao escrito na rotina.

P: Exclamagéao vai dar sentido para o que a gente quer falar? Tem um outro ainda,
também. Nao tem um que é assim, oh? — escrevendo dois pontos

J: E, eu sei. E esse que pde. Porque depois a gente pde o que os amigos falaram.

P: Como é que & J.

J: E esse que vai p6r, porque depois a gente vai escrever o que os amigos falaram.”
(Anexo 1, A Centopéia, 19/09/00)

Nos dois proximos trechos, a questdo principal é a reflexdo sobre o

paragrafo e as frases que o compdéem. O primeiro exemplo:

“P: Vocé falou coisas importantes ai, e a L te ajudou. Tem a histéria do ponto final. O
ponto final € sé no fim da histéria?

L: Nao vocé pode colocar no meio.

A: Nao! — aluna interrompendo

P: Pera ai, deixa o L terminar a idéia dele.

L: Vocé pode colocar ponto final no meio da histéria, s6 que ndo em qualquer lugar.
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: Eu sei.

: Aonde entdo, como é que eu sei onde eu uso ponto final, A?

: Quando acaba a frase.

: Quando acaba uma frase. O que esté tal de frase que vocés estéo falando? Frase,
frase, frase .
Idéias.

: Idéias, todas as idéias numa frase s6?

: Pedacinhos da idéia.

: Como?

: Um pedacgo de uma idéia.

: Um pedaco de uma idéia. Quer dizer que entdo aqui eu escrevo uma idéia, a arvore
... Eu vou s6, agora da licenga, eu vou s6 colocar um exemplo aqui — pedindo permissao para o G
que confirma com um movimento de cabega — Eu subi na arvore de jabuticaba, ponto. A arvore €
grande, ponto. Eu cai da arvore, ponto. E assim? As idéias uma em cada linha, cheia assim de
paragrafos?

U>TUVU>TV> TU>TV>

A: Néo, ta parecendo uma lista.

A: S6 no comegco da histéria vocé usa paragrafo.

P: S6 no comecgo da historia???

AS: Nao.

P: Fala, N.

N: A gente escreve uma palavra ... eu subi na arvore. Nao pode por ponto final, vocé
tem que falar aonde vocé subiu e assim: um dia eu subi na arvore, na mangueira, e eu cai ...

P: Ah, entdo eu tenho que completar esta frase, ndo é fazer como a J falou, tipo lista.
Eu tenho que falar uma idéia, dai eu marco com um ponto final pra falar de outra idéia.

A: E e, ai, assim que vocé p6s o ponto, vocé da o paragrafo no comego da linha.

A: O L falou que s6 podia por o paragrafo no comego da histéria, mas ndo. Na hora
que vocé acaba sua frase vocé pde ponto final e dai vocé faz outro paragrafo. Ndo é sé o primeiro.

P: N&o é so o primeiro? (Anexo 1, A Centopéia, 25/09/00)

E concluem:

“P: Entao paragrafo, P, eu coloco onde eu quero, é enfeite? Posso encher de
florzinha?

A: Nao, é para organizacéo.

P: Do qué?

AS: Das idéias.” (Anexo 1, A Centopéia, 25/09/00)

A professora reflete com seus alunos, como pode ser percebido, sobre
a pontuagcdo como uma forma de organizar o texto escrito para facilitar a

compreensao de quem |é.

Assim, toda a discussdo apresentada sobre a pontuacdo e,
principalmente, sobre o paragrafo, mostra que a professora tem conhecimento de
que, como indicam os PCNs (Brasil — Mec 2000), “a pontuagéo (...) organiza o

texto para leitura visual fragmentando-o em unidades separadas de tal forma que
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a leitura possa reencontrar, na articulagcdo visual da pagina, as conexdées

intelectuais ou discursivas do raciocinio” (p. 88).

5. AVALIAGAO

A avaliagao de textos em um processo de alfabetizagdo na perspectiva
critica precisa levar em conta, principalmente, o uso social destes, ou seja, um
texto configura-se enquanto tal na interagdo, na comunicagédo. Assim, o professor
deve assumir o papel de interlocutor de seu aluno, mesmo quando avalia sua
producao; deve também valorizar o aluno enquanto autor e produtor de seu texto,
respeitando mas questionando a escolha que faz dos recursos formais da lingua,
o desenvolvimento de idéias e o exercicio argumentativo que imprime em seu

texto.

Vale lembrar que, como alerta Gées (1993), “o percurso do crescimento
(com relacédo a escrita) se faz tanto pela atividade do sujeito, fundada em
estratégias e conhecimentos ja construidos, quanto pela participagdo de agentes

mediadores, em especial aqueles presentes no contexto escolar” (p. 102).

E o que ilustram alguns dos momentos observados, nos quais a
professora ndo sé interage com os alunos, em sala, durante a produgdo dos
textos, como também questiona o aluno sobre seu texto, em situagdes planejadas
— a intervencdo individual, que sera discutida a seguir. E ainda promove

momentos em que o aluno avalia seu texto.

5.1. Avaliagéo pelo aluno

Como colocam os PCNs (Brasil — Mec 2000, p. 47), um dos objetivos do
processo de alfabetizacdo € que os alunos tenham uma atitude critica com relagao
a sua prépria produgao de texto, tomando-o como objeto de analise, distanciando-

se do proprio texto.
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A pratica desenvolvida pela professora permite que esta agao ocorra na
medida que, a cada texto escrito produzido, os alunos recebem uma folha de
analise (varios exemplos destas fichas preenchidas estdo no Anexo 3) sobre o
sistema (paragrafo, titulo, letra maiuscula, etc) e a qualidade (letra legivel, uso da
borracha, do espaco da folha, etc) da linguagem escrita. O preenchimento desta
ficha, algumas vezes, é feito individualmente e, em outras, em duplas, onde um
interfere na analise do outro. A professora, ao ler estas avaliagdes, apresenta seu

parecer, escrevendo observacgdes nas fichas dos alunos.

5.2. Intervencéo individual

Como ja foi apresentado, a professora tem consciéncia de que sua
intervencdo deve acontecer principalmente durante o processo. Deste modo,
durante os momentos em que os alunos escrevem, ela movimenta-se
constantemente pela sala, interagindo com eles. Isto ocorre mesmo nas situagdes
em que sai da sala com um pequeno grupo de alunos para trabalhar

individualmente o texto produzido, pela maneira como conduz a revisao.

Nestes momentos, a professora dialoga com os alunos tentando
recuperar o processo de elaboracéo pelo qual o aluno passou. Desta forma, parte

das idéias e intengdes do aluno para, com ele, analisar criticamente o texto.

Para essas atividades, a professora |é os textos dos alunos e planeja
intervencgdes individuais de acordo com a dificuldade apresentada, como confirma

quando analisa as cenas de intervengdo nos pequenos grupos:

“Ai € a mesma coisa que eu sempre fagco. Para cada aluno eu vejo que tipo de
intervengdo eu devo fazer. Uns sdo paragrafo, outros desenvolver mais a idéia. Eu fago assim,
acho que é um bom jeito de ajudar” (Anexo 2, A Centopéia).

O trecho transcrito a seguir ilustra a forma como a professora interage

levando em conta a dificuldade especifica de cada aluno. No exemplo a seguir, o
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aluno havia escrito um texto onde faltavam idéias importantes para a construcéo

do sentido no texto.

“Com o terceiro aluno, ela mostra um outro texto escrito por ela e pede que leia depois
de ler o seu proprio texto. Isso feito, questiona sobre o que é o texto escrito por ela. O aluno
responde que € quase igual ao seu e juntos vao analisando os dois textos apontando as
semelhangas e diferengas, como por exemplo, paragrafo, algumas palavras e idéias diferentes. No
caso das idéias a professora pergunta se ela inventou e o aluno responde que nao. A professora
retoma o registro das respostas feitas por ele no “livrinho” e compara com as idéias escritas por ela
no segundo texto. Elogia o crescimento do aluno:

P: Aqui tava super legal - apontando as respostas - Lembra que a gente comecgou na
sala? Ficou muito bom. O seu texto também, vocé ja escreveu mais sozinho, ja escreveu mais
idéias, mas faltou vocé rechear mais com as idéias que estavam aqui. Entao é isso que eu fiz aqui,
eu organizei.

Entdo a professora pede que o aluno leia o texto que ela escreveu de novo, para
depois reescrever seu proprio texto. A professora retoma com o aluno para ver se ele
compreendeu porque tem que refazer e ele responde:

A: Pra rechear mais as idéias.

Ela fala da importancia de se colocarem todas as idéias no texto, relembrando com o
aluno a discussao da aula anterior onde conversaram sobre o leitor.

O aluno pergunta se € para copiar o texto da professora e ela responde que nao
porque se apenas copiasse talvez estivesse pensando em outra coisa e ndo nas idéias do texto.
Pergunta se o aluno esta pronto para comegar e coloca o seu texto em baixo do livrinho. O aluno
comega a reescrever.” (Anexo 1, A Centopéia, 09/10/00)

Pode-se perceber que a intencdo da professora, nesta intervengao,
parece ser a de que o aluno perceba a falta de idéias no seu texto. ldéias que ja
haviam sido apresentadas por ele no roteiro anteriormente respondido. Para isso,
elabora um texto com base nas idéias registradas pelo aluno como referéncia para
a reflexdo do aluno. Sua preocupacgao esta voltada para que o aluno revise seu
texto quanto ao aspecto de construgao de significado, muito mais importante para
um processo de alfabetizacdo em uma perceptiva critica, do que os aspectos de
superficie (como ortografia e omissao de palavras), como coloca Gdées (1993, p.
114).

No exemplo a seguir, a professora interage com outro aluno também

sobre a falta de idéias, mas a estratégia usada € diferente.

“Com outros alunos ela conversa sobre a necessidade de completarem o texto a partir
das perguntas que ela coloca no bilhete. Retoma sempre com os alunos, nestas intervengdes
individuais, que as idéias que faltam estdo registradas nas respostas que deram as questdes
respondidas nas folhas anteriores. Em alguns destes textos, a professora copia as partes da
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histéria deixando linhas ou espacgos para os alunos completarem as idéias. O didlogo transcrito a
seguir traz um exemplo destas interacgdes.

P: Entao, veja se vocé concorda. Onde e com quem vocé estava? Vocé colocou aqui
no seu texto? — o aluno balanga a cabega negativamente — Vocé contou por que ou como caiu?
Vocé contou o que vocé sentiu quando conseguiu andar de bicicleta?

A: Néo.

P: Entdo o que que eu fiz para vocé. Eu tentei copiar a mesma coisa que vocé
escreveu aqui e deixei os espacos para vocé completar as idéias. Olha: (I&) um dia eu estava ...
antes de falar que vocé estava tentando andar de bicicleta, onde vocé estava? Era no seu quintal?

A: Na praia.

P: Entdo, mas eu nao sei, vocé ndo contou aqui.

A: Aqui ta contando que € na praia.

P: Entao, mostra pra mim onde esta contando que é na praia.

O aluno I1é em voz alta vagarosamente seu pequeno texto.

P: Vocé contou que era na praia? Nao, esta tudo aqui (colocando a mao na cabega do
aluno), mas nao esta aqui (apontando o texto).

A: Mas eu contei, oh: andando na praia (lendo o titulo).

P: No titulo, mas na sua histéria vocé nao contou, né? Entdo, agora que que nos
vamos fazer. N6s ndo vamos apagar o seu texto, nés vamos continuar aqui, ta bom? (mostrando a
folha onde copiou o texto do aluno deixando espacos linhas para serem completadas). O que tiver
que escrever vai ser continuando nesta folha. Entdo: (I€) um dia eu estava ... aonde?

A: Na praia?

P: Fazendo o qué?

A: Tentando andar de bicicleta.

P: Sozinho? Com quem?

A: Com a minha mae.

P: Entdo, precisa colocar: com a minha mae (apontando para o espago deixado)
Entendeu? Entéo, vai lendo e completando.” (Anexo 1, A Centopéia, 09/10/00)

Interessante notar o procedimento usado neste ultimo episddio, quando
a professora reescreve o texto do aluno deixando espagos para que 0 mesmo
complete. Este procedimento remete ao uso do computador: o aluno revé seu
texto, completa as idéias sem que para isso necessite reescrever o texto todo. A
professora utiliza esta estratégia, pois acredita que:

“Ele tem no texto a parte que ele escreveu; dai ele vai contando algumas coisas pra
mim e ai a gente combina; uma parte, um paragrafo, uma idéia ele fala e eu marco no texto dele.
Ai a outra idéia ele fala e ele escreve. Porque eu estou priorizando as idéias, e claro a escrita
também enquanto cddigo e esta coisa de marcar a sua idéia no papel, mas se ele ja néo teve

félego, ndo deu conta entdo eu acho que ajuda, € um estimulo - eu ndo gosto muito desta palavra -
pra dar uma seguranga para a crianga, entendeu?” (Anexo 2, )

O que se pode perceber em todas as praticas de revisdo de texto
observadas é que a professora considera este momento, como colocam os PCNs

(Brasil — Mec 2000), “um espaco privilegiado de articulagéo das praticas de leitura,
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producgéo escrita e reflexdo sobre a lingua” (p. 80), sobre a especificidade do texto
escrito, colaborando na formacgao de escritores competentes que precisam olhar
criticamente para o préprio texto “‘como um objeto e verificar se esta confuso,

ambiguo, redundante, obscuro ou incompleto” (p. 66).

5.3. Bilhetes

A professora utiliza bilhetes em varios momentos para indicar sua
avaliacao sobre o que os alunos produzem. Pode-se observar esta pratica,
principalmente, nas situagdes de producio de textos. Uma analise dos conteudos
de alguns dos bilhetes relacionados no Anexo 3 mostra que ela valoriza o
processo do aluno, incentiva-o a escrever mais, reflete sobre o desenvolvimento e

organizacao das idéias e propde revisdes a serem feitas.

Porém, apesar de os bilhetes valorizarem o aluno como leitor e escritor,
nao o valorizam como autor, pois nao trazem comentarios sobre o tema. Talvez os
bilhetes pudessem ser completados trazendo uma apreciagao sobre o enredo do
texto produzido, lembrando que um texto, além da forma e da fungao, traz um

conteudo a ser transmitido.
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VI - TECENDO RELAGOES

Vivemos em uma sociedade letrada, onde quase todas as relagdes sao
permeadas pela linguagem escrita. Participar ativamente desta sociedade significa
conhecer e fazer uso eficiente da leitura e da escrita — praticas complexas quando
levamos em conta o proprio conceito de escrita como sistema associado a um
patrimdnio cultural e social. Desta forma, ler e escrever nao significam dominar
simplesmente o cddigo, mas perceber as implicagdes politicas/sociais/culturais e,

sobretudo, os conteudos ideoldgicos constitutivos dos textos orais e escritos.

Neste contexto, o processo escolar de alfabetizagdo, como ja foi
discutido na introdugcdo deste trabalho, deveria ter, como objetivo principal,
colaborar no desenvolvimento da consciéncia critica dos educandos, que lhes
permita o distanciamento do objeto cognoscivel (palavra/realidade) para sobre ele
pensar criticamente e, s6 assim, realmente construir o conhecimento que torna
possivel a acdo humana sobre a realidade social, transformando-a. Segundo
Paulo Freire (Freire & Macedo, 1990), “é impossivel (...) compreender a
alfabetizagdo (...) separando completamente a leitura da palavra da leitura do
mundo. Ler a palavra e aprender como escrever a palavra, de modo que alguém
possa lé-la depois, sdo precedidos do aprender como ‘escrever’ o mundo, isto é,

ter a experiéncia de mudar o mundo e de estar em contato com o mundo” (p. 31).

Deste modo, o processo educativo de alfabetizacdo na perspectiva
critica encerra, enquanto pratica formadora, um forte teor politico e sustenta-se
sobre trés pilares fundamentais: aluno, professor e texto. O texto (palavra) medeia
as relacdes dialdgicas entre professor e o aluno sobre o mundo. E a leitura e/ou a
producdo de um texto que, nesta concepcao, permite a reflexdo critica sobre a
realidade vivida. Contudo, como alerta Smolka (1988), “acreditar” que a
alfabetizacdo seja possivel e viavel — como trabalho e co-autoria na Historia — ndo

leva, efetivamente, a sua realizagéo. E preciso, na pratica, conhecer e conceber
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formas de alfabetizagéo condizentes com o momento histérico em que vivemos
para operar transformacgdes (...) o conhecimento e a concepgdo implicam, na

praxis, a génese, a geragdo do novo ...” (p. 113).

Assim, este trabalho baseou-se na andlise do processo de
alfabetizagdo desenvolvido em uma primeira série do ensino fundamental, com
criangas entre seis e sete anos. Interessava saber que praticas, relacionadas a
esta faixa etaria, seriam referentes a um processo de alfabetizacdo que pretende o
desenvolvimento da consciéncia critica. Fica claro que os construtos tedricos de
Paulo Freire referem-se a alfabetizacdo de adultos. Porém, considerando o
objetivo maior desta teoria — a conscientizagdo — é possivel pensar um processo
de alfabetizacdo com criancas desde que tenha por base a reflexdo critica da
realidade vivida por elas. Na verdade, este € um processo cuja génese pode e
deve estar localizada no inicio da escolarizagao, se a escola tiver assumido, como

objetivo maior, contribuir para a formagéo de cidadaos conscientes e atuantes.

Neste contexto, a producéo de texto assume importante papel politico
como instrumento para acgao e reflexdo sobre e no mundo, pois, sendo produto da
atividade de interacdo humana, exerce uma funcao social. Lembrando Smolka
(1988), “ndo se “ensina” ou ndo se “aprende” simplesmente a “ler” e a “escrever’.
Aprende-se (a usar) uma forma de linguagem, uma forma de interagdo verbal, uma
atividade, um trabalho simbdlico. Portanto (...) € fundamental considerar a
concepgéao transformadora da linguagem, uma vez que ndo se pode pensar a
elaboragcdo cognitiva da escrita independentemente da sua funcdo, do seu

funcionamento, da sua constituicdo e da sua constitutividade na interagcdo social”
(p. 60).

Nas praticas observadas, as atividades de producdo escrita de texto
sao sempre precedidas por momentos de intensa troca e de dialogos entre alunos
e professora. Desta forma, os alunos vivenciam situagdes de interagao verbal,
constituem-se sujeitos na relagao apropriando-se e recriando a fala do outro. Este

exercicio da oralidade, segundo Freire (Freire & Macedo, 1990), é fundamental na
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pratica da alfabetizacao, pois a oralidade e a escrita fazem parte de um continuo,
apesar de possuirem caracteristicas textuais proprias. Pode-se contar oralmente
uma histéria, como mostram os dados coletados, usando uma estrutura textual
muito préxima ao texto escrito, a lingua padrdo. Ao mesmo tempo, nessas
situagdes, os alunos desenvolvem a competéncia comunicativa, ou seja, a

capacidade de compreender e produzir mensagens coerentes.

Outro ponto caracteristico do processo de alfabetizagdo numa
perspectiva critica refere-se ao tema das produgdes. Paulo Freire reflete, em suas
obras, sobre a importancia da tematizacdo da realidade vivida para o
desenvolvimento da consciéncia critica. Pensando o universo infantil, ao qual se
direciona o objetivo desta pesquisa, péde-se perceber que o texto literario encerra
possibilidades para reflexdo sobre o real. Os textos literarios por serem, como
descrevem Kaufman & Rodriguez (1995), “textos opacos, ndo explicitos, com
muitos vazios ou espagos em branco, indeterminados” (p. 20), ndo s6 permitem,
como exigem, que o leitor/ouvinte construa sentido a partir de seus conhecimentos
e vivéncias prévias. Desta forma, o texto literario estabelece uma relagéo indireta
com o real (PCN, Brasil — Mec 2000: p. 37), pois, por carregar simbolicamente os
impasses, desejos e utopias da sociedade (Lajolo, 1993: p. 106), levam o
leitor/ouvinte a refletir sobre si proprio e sobre o mundo. Nas atividades
observadas, alguns temas importantes surgiram a partir da leitura de obras
literarias, como, por exemplo, valores — generosidade — e sentimentos — respeito,

vergonha e inveja — trazidos pelos alunos de suas historias de vida.

Fica claro, neste sentido, que a leitura de obras literarias pode
possibilitar aos alunos tomarem consciéncia de seus proprios sentimentos e
emocdes, assumindo posi¢des criticas diante dos mesmos e diante das situacdes

13

conflitantes que vivem diariamente. Além disso, segundo Smolka (1988), “a
literatura, como discurso escrito, revela, registra e trabalha formas e normas do

discurso social” (p. 80).
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A questao do tema implica em outro ponto fundamental a ser abordado
por um processo critico de alfabetizacdo — a questdao do género. Como ja foi
discutido, a partir do que se tem a dizer e das intengbes comunicativas de quem
diz, existem diferentes géneros textuais construidos socialmente. A escolha do
género influencia na constituicdo do sentido tanto por parte do escritor como do
leitor. Assim, conhecer e estabelecer contato com diferentes tipos de texto que
circulam socialmente é de suma importancia para melhorar a competéncia
comunicativa dos alunos, ampliando suas possibilidades de interagdo na
sociedade: saber, por exemplo, que um poema, por utilizar linguagem figurada,
possibilita uma leitura e uma interpretacdo que vao muito além da palavra e que,
por outro lado, ao ler uma receita, € preciso seguir as instrugdes expressas pela
palavra; ou ainda, que um anuncio tem como objetivo criar no leitor a necessidade

de comprar e que, para isso, utiliza jogo de palavras, insinuag¢des, metaforas, etc.

Frequentemente, conforme os dados coletados também ilustraram, o
género privilegiado pela escola, nas séries iniciais, € o texto literario narrativo.
Porém, Leite & Vallim (2000) apresentam resultados de uma pesquisa
questionando a concepgédo de que as criangas precisariam primeiro aprender a
fazer narragado para depois desenvolverem formas discursivas de argumentagéo.
Segundo os autores, as criangas pequenas tém condi¢des tanto para aprender a
escrever uma narragao como uma dissertacdo. Afirmam que “a introdugéao do texto
dissertativo nas séries iniciais do primeiro grau (...) certamente facilitaréa o
desenvolvimento de uma postura critica, que possibilite refletir sobre a realidade
social onde vivem. Talvez o desenvolvimento da habilidade de argumentar seja um
dos caminhos para se resgatar a opgdo politica de incentivar a criticidade nos
alunos (...)” (p. 193). A producédo de textos argumentativos pode privilegiar a
andlise e a critica, através da confrontagcdo de idéias, conhecimentos, opinides,

crencas e valores.

Porém, para tanto, da mesma forma que é necessario que o aluno
conviva na escola com textos de circulagdo social, existe a preocupacao de que

estes textos ndo sejam escolarizados, desprovidos dos propositos que orientam
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suas leituras fora da escola. Como exemplo, Kaufman & Rodriguez (1995)
alertam, “os textos jornalisticos, instrumentos valiosos para a formacgédo de leitores
criticos, ndo podem ser empregados para recortar silabas ou letras, para sublinhar
substantivos, adjetivos, adverbios, etc. Ndo se pode ignorar a riqueza imaginativa,
a beleza da linguagem figurada, a ambigiidade fascinante do texto literario,

usando-o como fonte de informag&o” (p. 49).

Assim, uma outra questdo surge a partir desta reflexdo: como utilizar na
escola textos que circulam socialmente sem, contudo, escolariza-los? Neste
sentido, ndo basta trazer modelos de textos apenas para que os alunos se
familiarizem com os recursos textuais utilizados em cada género. Com certeza,
esta pratica € importante para um processo de alfabetizagcdo numa perspectiva

critica, como ja foi discutido; porém & necessario ir mais além.

Retomando a concepgao de texto assumida neste trabalho, que afirma
que o texto € uma unidade de sentido coerente que se estabelece em uma
determinada situagao discursiva (fungdo comunicativa) em que o emissor esta
inserido, € preciso considerar a fungao e o uso social que constituem cada género
textual. Criangas, muitas vezes, ndo tém acesso no cotidiano aos diversos usos
sociais da escrita; cabe, portanto, a escola criar necessidades e situacdes que
levem seus alunos a vivenciarem os diferentes usos sociais do texto escrito.
Segundo Kleiman (comunicagao pessoal), “a dificuldade do processo de ensino e
aprendizagem da escrita reside, em parte, na auséncia de fungbes relevantes,
dentro do contexto de sala de aula, para os usos sociais da escrita, ou seja, para
engajar os alunos em praticas que sejam instrumentais e constitutivas, ao mesmo
tempo, do seu desenvolvimento individual e o de sua comunidade. Para esse
objetivo se tornar viavel, é preciso (...) partir das situagées de fora do contexto
escolar e dar-lhes uma significagdo dentro do contexto da escola, através do
enriquecimento e ampliacdo das concepgées e representacées que o aluno traz
em relagdo a escrita, do desenvolvimento de géneros escolares que sejam uteis
para a aprendizagem e da criagdo de situagées significativas de uso da escrita que

extrapolem os limites da sala de aula”.
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Neste sentido, escolarizar seria também ensinar os alunos a
escreverem cartas sem destinatario, contos sem leitor real, reportagens que nao
informam ninguém, ou seja, textos que ndo sdo utilizados conforme a fungao
social que os caracterizou e que, de certa maneira, deixam de ser textos
verdadeiros. Nas praticas observadas nesta pesquisa, constata-se que os textos
trazidos para leitura e discussdo em classe nao foram escolarizados, tendo sido
utilizados em uma pratica discursiva real, conforme sua fung¢ao social. Porém, com
relacdo aos textos escritos produzidos em sala, os leitores em potencial acabaram
ficando limitados apenas a professora e, talvez, aos pais, o que de certa forma
descaracteriza a fungao instituida nas praticas sociais. Talvez seja este um dos
desafios para esta e demais professores preocupados com o processo de
alfabetizagdo numa perspectiva critica. Segundo Goes & Smolka (1992), “para que
a atividade da linguagem escrita se aprimore e o escrever tenha impacto
significativo sobre o desenvolvimento do sujeito, faz-se necessario que as praticas
educativas incentivem a enunciagcdo do pensamento dentro de diferentes tipos de
texto, marquem propdsitos interativos efetivos para a produgéo escrita, configurem

leitores diversos para o que se escreve (...)" (p. 68).

Escrever para leitores reais possibilita que os alunos vivenciem o
carater dialdgico do texto em situagdes comunicativas, implicando no fato de que,
como afirma Kaufman & Rodriguez (1995), os alunos passam a preocupar-se mais
com a qualidade de sua producdo e “a corre¢cdo, a adequacdo e a pertinéncia
passam a ser requisitos que se tornam naturalmente indispensaveis” (p. 52). Deste
modo, o trabalho com as normas de convengdo, em sala de aula, ganha sentido,

pois objetiva o dominio do cédigo escrito para garantir a compreensao do leitor.

Enfim, pode-se considerar que o processo educativo de leitura e
produgao de texto desenvolvido, segundo os aspectos aqui apresentados, permite
a crianga se apropriar de instrumentos que ampliam sua relagdo com o mundo em
que vive. E a intensificacdo desta relagdo com a realidade possibilita matéria prima

para o desenvolvimento da consciéncia.
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Esta colocacédo exige a necessidade de aprofundar a discusséo sobre
outro pilar da triade referente ao processo de alfabetizacdo: o professor. A
preocupacdo com o papel e a formacdo do professor é também abordada
constantemente nos escritos de Paulo Freire. O autor considera que somente um
professor, critico e consciente de que sua agao € tao politica quanto pedagdgica,
pode mediar um processo educativo que pretende o desenvolvimento da
consciéncia critica e a construcdo da autonomia de seus alunos; um professor
que, reconhecendo-se inacabado, acredita no didlogo como uma forma para a
constituicdo humana. Tal professor, na busca de conhecer mais, desenvolve a
curiosidade epistemoldgica e a analise critica sobre si mesmo — pensamentos e
acdes. Considera, sobretudo, seus alunos como participantes atuantes nesse
processo educativo, respeitando seus saberes e dialogando com eles, ajudando-

os a confrontarem-se com a realidade.

Tais concepgdes sao compartilhadas pela professora selecionada,
como ilustram os dados coletados, principalmente através das sessbes de
autoscopia. Este procedimento mostrou-se muito eficaz para a analise da postura
critica da professora, pois lhe possibilitou um distanciamento do acontecido para
poder sobre ele pensar criticamente. De certa forma, a fita gravada das praticas
desenvolvidas em sala de aula objetiva a realidade vivida, colaborando com o
processo de conscientizagdo. Segundo Freire (1980), “a conscientizagdo implica
(...) que ultrapassemos a esfera espontdnea de apreensdo da realidade, para
chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se da como objeto cogniscivel
e na qual o homem assume uma posi¢ao epistemoldgica” (p. 26). A possibilidade
que este procedimento permite também é percebida pela professora, quando
comenta numa das primeiras sessdes de autoscopia:

“Mas € aquela coisa que surge no momento e que ndo da tempo. Vocé tem que lidar
com a informacgao, ja discutir, ja relacionar, ja encaminhar ... Nossa, como seria bom se a gente

pudesse se assistir sempre, quanta coisa a gente podia mudar!” (Anexo 2: A Festa dos Animais —
14/05/00)
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Ou ainda, quando discute, na ultima sessdo de autoscopia que ocorreu

no inicio do ano seguinte:

“Eu queria falar outra coisa que eu percebi com nossas conversas: 0 nosso trabalho
de producao de escrita é limitado, a gente s6 pensa assim em narrativa, histéria. E assim eu acho
que esse ano a gente vai avangar um pouco mais, a gente precisa de um planejamento.” (Anexo 2:
Ajudando — 06/02/01)

Como continuidade do processo de conscientizagdo, que, segundo
Freire (1980), ndo pode terminar jamais, a professora compromete-se em criar
uma nova realidade baseada na critica precedente. Mostra ndo ter medo de
assumir erros, parece segura da possibilidade de mudanga. Neste sentido cabe a
citacdo de Freire (1997): “minha segurancga se alicerca no saber confirmado pela
propria experiéncia de que, se minha inconclusdo, de que sou consciente, atesta,
de um lado, minha ignoréncia, me abre, de outro, o caminho para conhecer” (p.
153).

A professora, ao se perceber e compreender a implicagao politica de
seu papel no processo educativo, interfere, como sugerem os dados, na formagao
de seus alunos — terceiro pilar da triade. O exercicio do didlogo (explicitagao,
discussao, contraposicdo e argumentacao de idéias) promovido constantemente
pela professora é, segundo os PCNs (Brasil — Mec 2000), ‘“fundamental na
aprendizagem da cooperagdo e no desenvolvimento de atitude de autoconfianga,

de capacidade para interagir e de respeito ao outro” (p. 46).

Assim, a mediacdo que a professora exerce nas praticas de producéo
de textos orais e escritos, através das situagcdes de dialogo que sempre envolvem
estas atividades, parece desenvolver nos alunos a confianga em si mesmos.
Possibilita que participem e percebam-se atuantes na construgdo do
conhecimento de seus pares, ao mesmo tempo em que vivenciam a intervengao
do outro na elaboracédo de seu préoprio conhecimento. Experimentar essa relagéo
dialégica e dialética de construcdo e reconstrucdo de conhecimento, e de

constituicdo do proprio eu e do outro nas relagdes, € condigdo importantissima
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para formacao de sujeitos que sejam capazes de perceber e valorizar o outro e a
si mesmo na construcdo da sua propria historia e da Histéria. Como um dos
saberes primeiros, segundo Freire (1997), indispensaveis ao cidadao critico, “¢ o
saber da Histéria como possibilidade e ndo como determinagdo. O mundo né&o é.
O mundo esta sendo” (p. 85) e o homem nao é apenas objeto da Histéria, mas seu

sujeito igualmente.

O papel de sujeito também é exercido pelos alunos quando produzem
seus textos orais e escritos. Como apontam os dados, as criangcas percebem-se
autores de suas histérias, de suas idéias e, principalmente, de sua palavra —
posturas que demonstram ter sido as praticas de alfabetizacdo, que

experimentaram, eficazes como génese no processo de conscientizagao.

Neste sentido, retoma-se a afirmagdo de Freire (1980) de que ‘a
conscientizagdo, como atitude critica dos homens na historia, ndo terminara jamais
(...) a conscientizagdo, que se apresenta como um processo num determinado
momento, deve continuar sendo processo no momento sequinte (...)” (p. 27) e que
‘o passo para a consciéncia critica ndo é (natural). Somente se da com um
processo educativo de conscientizagdo” (Freire: 1983: p. 39). Assim, torna-se

importante discutir a questdo do projeto pedagdgico na instituigdo escolar.

Este tema nado fez parte do objetivo da pesquisa realizada; porém, a
partir das idéias de Freire acima citadas (conscientizagdo construida através de
um processo educativo continuo), vale refletir sobre as relagbes entre um
processo de ensino/aprendizagem e a organizac¢ao do trabalho escolar, pois, para
que praticas pedagodgicas, como as discutidas neste trabalho, se consolidem, é
necessario que exista um projeto poh’tico-pedagégico23 pensado/construido
coletivamente e apoiado numa gestdo democratica. Segundo Perén (2001), “‘um
projeto politico-pedagoégico moderno baseia-se na organizagdo do trabalho

coletivo de professores e profissionais da educagéo, possibilitando que discutam,

2 Para um conhecimento mais aprofundado sobre o tema, ver: “As condigdes institucionais para a
organizag¢do do trabalho pedagogico” de Sarah Cristina Perén, 2001.
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decidam, executem, acompanhem e controlem o trabalho pedagodgico” (idem, p.
371); e, principalmente, que se percebam parte integrante e estejam aptos para as
mudancgas acarretadas pela reconstru¢cao continua deste projeto, pois s6 quando
ha participacdo efetiva no processo de andlise e elaboragdo de qualquer

conhecimento é que se da sua real constru¢ao e apropriagao.

Assim, somente um planejamento participativo fundado na vontade
politica de transformacdo, possibilita a elaboragdo um programa pedagogico
vinculado a realidade.

Pensar em um projeto pedagodgico que incorpore os temas da realidade,
como pretende o processo de alfabetizagao critica, passa necessariamente pela
reflexdo sobre a questdo curricular. Ao invés de um curriculo pré-estabelecido
organizado por disciplinas e conteudos estanques, uma alternativa de construgao
curricular, segundo Delizoicov & Zanetic (1997), seria em fungdo de questbes
significativas identificadas a partir da analise da realidade vivenciada pela
comunidade onde esta localizada a escola. Nesta proposta, os conhecimentos
especificos de cada area colaboram para o melhor reconhecimento da realidade.
Os autores complementam: “dai que, partindo dos temas geradores sugeridos
pelo estudo da realidade que antecede a construgdo curricular, propicia-se um
olhar multifacetado da realidade. E como se o fenémeno ou situacdo fossem vistos
de uma lente que os decompbe segundo as diferentes luzes do conhecimento
(fisica, quimica, biologia, histéria, geografia, artes, etc.), permitindo revelar
aspectos fragmentados da realidade. Estes, integrados, permitem melhor

compreenséo daquele fenébmeno ou situagdo” (idem, p. 13).

Vale retomar que a escola onde foi realizada esta pesquisa apresenta
um projeto pedagodgico que busca a formagao de cidadaos ativos, capazes de
analisar criticamente a realidade em que vivem, cidaddaos solidarios e

comprometidos com a coletividade. Para isso, utilizam a metodologia de projetos
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de trabalho** como parte do projeto curricular. Tal metodologia favorece o
processo de desenvolvimento da consciéncia critica, pois se aproxima da proposta
dos autores acima, na medida em que desloca o eixo curricular das disciplinas

para os temas da realidade.

Sendo assim, pode-se perceber qudo complexo e abrangente se
caracteriza o processo de alfabetizacdo na perspectiva critica, pois este se
constitui num amplo movimento de acio-reflexdo sobre as diversas relagdes
envolvidas intra e extra sala de aula: a realidade, a instituigdo, o professor, o aluno

e o texto.

Neste sentido, qualquer andlise deste processo torna-se inacabada.
Assim, o0 que se pretendeu com esta pesquisa foi a identificacdo de praticas
pedagdgicas referentes ao processo de alfabetizacdo que, na certeza de estarem
incompletas, permitam ao professor consciente a reflexdo e a acédo de cria-las e
recria-las a partir de sua realidade, potencializando-as como instrumentos para o
desenvolvimento da consciéncia critica de seus alunos. Pretendeu-se, portanto,
através do que Freire (1985) denomina praxis - relagao dialégica entre teoria e
pratica -, colaborar com professores das séries iniciais para uma reflexdo critica
sobre suas agbes e praticas educativas e, principalmente, sobre seus objetivos

educacionais.

** Esta metodologia baseia-se nas propostas de Fernando Hernandez (1998), segundo as quais “os projetos de
trabalho constituem um planejamento de ensino e aprendizagem vinculado a uma concepgdo da escolaridade
em que se da importancia ndo so a aquisi¢do de estratégias cognitivas de ordem superior, mas também ao
papel do estudante como responsavel por sua propria aprendizagem. Significa enfrentar o planejamento e a
solu¢do de problemas reais e oferece a possibilidade de investigar um tema partindo de um enfoque
relacional que vincula idéias-chave e metodologias da diferentes disciplinas. (...) Projetos assim entendidos
apontam outra maneira de representar o conhecimento escolar baseado na aprendizagem da interpretagdo
da realidade, orientada para o estabelecimento de relagdes entre a vida dos alunos e professores e o
conhecimento que as disciplinas (que nem sempre coincidem com o das disciplinas escolares) e outros
saberes ndo disciplinares vdo elaborando. Tudo isso para favorecer o desenvolvimento de estratégias de
indagacado, interpretagdo e apresentagdo do processo seguido ao estudar um tema ou um problema, que, por
sua complexidade, favorece o melhor conhecimento dos alunos e dos docentes de si mesmos e do mundo em
que vivem” (p. 89-90).
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Anexo 1

Protocolos com a descrigdo das atividades de producéo de texto
desenvolvidas em sala de aula
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Protocolo de transcrigao da atividade n° 1 desenvolvida em sala de aula

A FESTA DOS ANIMAIS

Esta atividade foi desenvolvida em sete dias nao consecutivos e tinha como objetivo a
producdo de um texto narrativo sobre uma festa na floresta elaborada por animais,
aonde um intruso chegaria para atrapalhar. No primeiro dia, a professora leu dois
livros: “A Festa Encrencada” e “O Carnaval na Floresta”. Estas leituras aconteceram
em dias consecutivos e nao foram video-gravadas.

No dia seguinte, os alunos discutiram oralmente quais seriam os possiveis locais e
motivos para a festa; pintaram numa folha os personagens que deveriam fazer parte
da histdria: um ledo, um macaco, uma coruja e um elefante; e confeccionaram com
papel colorido e tesoura o quinto personagem, aquele que iria atrapalhar a festa. Em
outro dia, discutiram sobre qual o motivo para a confusdo criada pelo intruso.
Completaram também por escrito um roteiro elaborado pela professora: 1.
personagens, 2. lugar da festa, 3. motivo da festa, 4. qual a confusdo que o
personagem diferente vai causar?, 5. por que ele causou essa confusdo, 6. como
essa confusao foi resolvida? Cinco dias depois, os alunos fizeram numa grande folha
o desenho do cenario da festa, com base no roteiro, e colaram os cinco personagens.
Num outro dia, uma aluna conta oralmente sua histéria e a professora registra na
lousa, discutindo com os alunos a necessidade de utilizarem o roteiro em suas
producdes, além de questbes como paragrafo, ortografia. Depois pede que os alunos,
em duplas, contem um para o outro, suas idéias. Entdo, os alunos passam a produzir
individualmente seus textos. Neste momento, a professora interfere, questionando as
idéias e ajudando na ortografia. Duas semanas depois, os alunos fazem, em duplas,
uma analise de suas produgdes, completando uma folha (Anexo 3), quanto a estrutura
do texto: titulo, nome do autor, paragrafo inicial, ponto final, uso da linha, da borracha
e da folha. Quinze dias depois, a professora trabalha individualmente a reestruturagao
dos textos.

Segue-se a descricdo das atividades desenvolvidas em cada um dos momentos.

Descricao da atividade

Elaboragao oral sobre o motivo da festa, os personagens, o local e
confecgao em papel do personagem diferente
data: 22/03/00
duragao: 1h e 30 min

A classe esta arrumada em dois semicirculos um dentro do outro. Os lugares
foram pré-determinados pela professora.
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Os alunos entram e sentam-se. A professora pede que leiam em voz alta a rotina
do dia, que esta escrita num canto da lousa. No item “fabrica de idéias para
produzir um texto”, a professora pergunta se todos entenderam o que esta escrito.
As criangas respondem afirmativamente e continuam coletivamente a leitura da
rotina.

Ao final da leitura, a professora pede que todos os alunos guardem o material
embaixo das mesas e explica que a proposta do trabalho que iram fazer com a
“fabrica de idéias” € mexer com algumas idéias para a produgao de um texto que
ira contar sobre uma festa de animais:

P: “Primeiro vai pensar todo mundo junto para depois cada um organizar suas
idéias”.

Pergunta, entdo, se lembram dos animais que pintaram no dia anterior ledo,
macaco, coruja e elefante e diz que serao alguns dos personagens da histéria que
irdo escrever.

Relembra os dois livros lidos anteriormente, o Carnaval na Floresta e a Festa
Encrencada, e pergunta qual o motivo pelo qual os animais haviam feito aquelas
festas. Pede, entdo, que as criancas pensem um motivo para a festa da histéria
que irdo escrever. Vai anotando o que os alunos propéem em forma de lista na
lousa.

A todo o momento, incentiva os outros alunos a ajudarem dando idéias, isso faz
com que as outras criancas participem constantemente dando palpites na fala dos
outros.

Uma crianga diz que poderia ser uma festa de dia das criangas e a professora
abre a discussao com a classe de que animais ndo sao criangas. Apos algumas
reflexdes, os alunos resolvem tirar esta idéia da lista.

Depois, a professora pede que os alunos digam possiveis lugares para a festa. E,
questiona as criangas para que descrevam o lugar escolhido e vai escrevendo em
outra lista, na lousa.

Durante esta dinamica, as criangas comegam a conversar umas com as outras e
parecem nao escutar o que o colega fala. Entdo, a professora pergunta a crianga
que estava com a palavra:

P: “Juliana, vocé esta falando para mim ou para todo mundo da classe?”

J: “Para todo mundo”

A professora, entéo, fica quieta e, logo, todos os alunos também. SO, neste
momento, a Juliana expbe sua idéia sobre o lugar da festa.

Uma crianga diz que o local poderia ser a floresta amazbnica. A professora
pergunta para a classe se existe ledo ou elefante na floresta amazobnica. Os
alunos respondem que n&o. Resolvem, entdo, ndo colocar este local na lista.
Depois de retomar com as criangas sobre o local, o0 motivo e os personagens
pintados, a professora conta para classe que, nesta festa, chegara um
personagem diferente que ira atrapalhar a festa. Explica que cada aluno inventara
o0 seu personagem diferente. Pede que pensem no motivo porque este
personagem atrapalhara a festa e, também, em como a confuséo sera resolvida.
Anota na lousa alguns exemplos dados oralmente por algumas criangas.

Quando a C comega a falar sua idéia, os alunos estao falando todos juntos. A
professora retoma que a C nao esta contando so6 para ela, entdo, se desloca na
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classe e coloca-se atras de uma crianga. Pede para C olhar para os colegas
enquanto conta sua idéia.

As criangas estdo agitadas, parecem cansadas. Apenas algumas escutam as
idéias dos outros. A professora ainda insiste mais algum tempo nesta dinamica,
mas depois coloca para alunos que eles parecem cansados e que, portanto,
retomarao a discussao sobre a confusao na festa num outro momento.

Explica que, agora, as criangas irdo confeccionar o personagem diferente. Mostra
papéis de diferentes cores, tamanhos e formatos. Diz que podem desenhar,
recortar, fazer montagem e da exemplos. Pede que, antes de pegarem o papel, as
criangas pensem no personagem, na cor € no tamanho do papel que pretendem
usar. Discute o uso do papel. Provoca as criancas dizendo que ela iria usar sé um
pedacinho de um dos papéis e depois amassaria o resto e jogaria no lixo. As
criangas se manifestam dizendo que n&o, que ela deveria deixar o resto do papel
para os outros usarem.

Enquanto as criangas trabalham a professora passa pelas mesas perguntando
qual personagem estao fazendo, que confuséo ele causara e porque ele fara isso.
Alguns sabem todas as respostas, outros dizem que ainda n&o pensaram. Entao,
a professora os ajuda a desenvolver a idéia, dialogando com eles.

(Houve um momento, neste dia, que acho importante relatar, pois mostra o quanto
realmente esta professora ouve seus alunos: um aluno se levanta, vai até a
professora e fala-lhe ao ouvido. Ela escuta pacientemente, conversa baixinho com
ele e depois coloca para a classe que ele quer falar para todo mundo sua idéia. O
garoto consegue colocar sua idéia e volta para o lugar com uma expresséo de
felicidade no rosto. Num outro momento, ele levanta a mao e ja fala de seu proprio
lugar)

Discussao sobre o motivo da confusao que o personagem diferente causa e
elaboracao de um roteiro escrito
data: 24/03/00
duragdo: 1 h

Os alunos estédo sentados nos mesmos lugares do dia 22/03/00.

A professora, apos ler a rotina com os alunos, diz que irdo trabalhar com a “fabrica
de idéias”. Retoma oralmente com as criangas os itens do dia anterior:
personagens, confusdo, motivo e passa a entregar os “personagens diferentes”
elaborados pelos alunos.

Pede que algumas criangas contem, ao receber o personagem, qual o motivo da
confusdo que ele causa e como esta confusao sera resolvida. Um destes alunos é
o L. (Parece ser uma crianga muito timida que pouco fala)

A professora pede ajuda aos outros alunos. Varias criangas participam dando
idéias ao L. As criangas realmente trocam idéias e argumentam. A um certo
momento, a professora pede atencdo de todos para ouvir o L concluir. Ela
constantemente o questiona sobre a seqliiéncia e coeréncia de suas idéias.
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Apds entregar todos os personagens, a professora pede que os alunos conversem
uns com os outros trocando idéias sobre suas histérias. As criangas levantam-se
de seus lugares e andam pela sala.

(Alguns, realmente trocam idéias, outros apenas brincam com o0s personagens)

Uns dez minutos depois, a professora pede que os alunos voltem a sentar e
distribui folhas de bloco. Explica que nao irdo escrever a histéria, mas so6 fardo um
roteiro das principais idéias que servira de auxilio, depois, na producado do texto.
Da instrucbes sobre que lado usar da folha e pede que as criangcas sentem-se
direito nas cadeiras.

Abre uma discussdo sobre qual seria o titulo do roteiro. Coloca em votacao trés
possibilidades levantadas pelas criangas: fabrica de idéias, folha com as idéias do
texto e idéias para o texto. Depois da votagdo, o titulo escolhido é fabrica de
idéias.

(Foram os alunos que sugeriram a votagéo)

Entdo, escreve na lousa o primeiro item:
1. personagens: macaco, elefante, coruja, ledo e ...

Pede que as criangas copiem e completem com o nome do seu ‘personagem
diferente”. E continua escrevendo os seguintes itens:

lugar da festa:

motivo da festa:

qual é a confusao que o personagem diferente vai causar?:

por que ele causou essa confusao?:

como essa confusao foi resolvida?:

ook whN

A cada item a professora espera que os alunos completem e passeia pela sala
intervindo com alguns alunos.

Ao final desta atividade, pede aos alunos que, antes de entregar o roteiro, releiam
0 que escreveram.

Desenho da cena da festa elaborado segundo o roteiro escrito pelos alunos
data: 29/03/00
duragdo: 1 h

A classe esta arrumada da mesma maneira que no dia 22/03/00, s6 que as
criangas estdo sentadas em lugares diferentes, determinados pela professora.

Apos a leitura da rotina, a professora pede que os alunos coloquem sé o estojo em

cima da mesma. Entrega a folha do roteiro e pede que as criangas a leiam, pois
irdo desenhar a cenario onde ocorrera a festa na hora da confuséo.
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Antes de entregar a folha para o desenho, questiona o uso do espaco da folha e a
propor¢ao entre os desenhos. Da varios exemplos de cenario sempre retomando
as idéias do roteiro. Explica que, depois que desenharem, ira entregar os
personagens para colarem na cena. Discute estratégias para a elaboragdo do
cenario e colagem dos personagens.

(A professora havia analisado estes roteiros e revisto-os com alguns alunos,
individualmente, no dia anterior)

Entdo, escreve na lousa itens para orientar o trabalho das criancgas:
1. ler e pensar na cena,
2. desenhar a cena: confusdo, festa, lugar personagens.

Entrega folhas grandes para o desenho do cenario e intervém, individualmente,
enquanto os alunos desenham retomando, em varios momentos, a necessidade
de estar sempre pensando no roteiro para fazer o desenho do cenario coerente
com ele.

Producao do texto oral e escrita pelos alunos
data: 03/04/00
duracgao: 3 hs

A classe esta organizada em colunas e os lugares foram escolhidos pela
professora.

Depois da leitura da rotina, a professora diz que entregara os cenarios e o roteiro
para que escrevam a historia. Discute com os alunos o que € escrever uma
histéria. Seria apenas copiar o roteiro? Os alunos respondem que nao, que seria
contar a historia.

A professora pergunta, entdo, se alguém gostaria de contar sua histéria para dar
idéia aos amigos. Varias criangas se propdem e a professora chama a E.

Explica para a classe que enquanto a E conta a histdria ira escrevendo-a na lousa
para os alunos perceberem como organizar idéias na produgao de um texto.
Pergunta aos alunos como se pode comegar uma historia e escreve na lousa trés
possiveis inicios sugeridos pelas criangas: era uma vez, um dia no coragao da
floresta, estava chegando o ano novo la na floresta entdo os bichos. Ao lado,
desenha alguns balbdes vazios para mostrar que existem outras maneiras de
comegar uma idéia.

(A primeira idéia foi “era uma vez” e a professora precisou questionar muito para
que surgissem outras idéias)

Retorna, entdo, sua atencéo a E, e pede que conte o comeco de sua historia e o
escreve na lousa. Pergunta as criangas se podera escrever o comego da historia
encostado na margem. A professora ja havia trabalhado com as criangas o
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conceito de paragrafo, portanto elas respondem que era preciso deixar um espaco
para comegar a escrever.

Escreve o inicio da histéria sugerido pela aluna e pede que continue. Elisa usa um
microfone para contar a histéria. Neste momento a classe estda movimentada,
entdo a professora chega perto da Elisa que esta de pé em frente da lousa e diz:
P: “E s6 que vocé vai comecar na hora que achar que todo mundo esta prestando
atencdo em vocé” e se afasta deixando-a sozinha na frente.

E fica quieta olhando para todos os alunos. Olha mais fixamente para alguns que
ainda conversam e chega a chamar a atengdo de um colega. A classe ri e a
professora intervém dizendo:

P: “Isso mesmo, ela percebeu que o colega ndo estava prestando atencao nela e
chamou a atencao dele com muita calma. Isto mesmo”.

A professora vai escrevendo a histéria a medida que a E conta. Algumas vezes,
intervem questionando algumas idéias ao retomar o roteiro que a E escreveu.
Ressalta a importancia de se seguir o roteiro que deve ser recheado como um
sanduiche gostoso, mas que ndo pode ser mudado. Os outros alunos fazem
colocacdes e dao opinides. A professora diz que a E pode aceitar ou nao.

Depois que a E termina, a professora avisa que vai mudar a dindmica que, agora,
em vez de um aluno vir contar sua historia para a classe toda, as criangas deverao
fazer isso em duplas onde uma contara sua histéria e a outra devera fazer
perguntas para ajudar a desenvolver as idéias.

Para esta nova dindmica as criangas sentam-se no chdo da sala e fora dela
durante mais ou menos uns dez minutos.

A professora intervem em algumas duplas questionando qual seria a pergunta que
um faria para o outro, depois de ouvida a histéria.

De volta aos lugares, a professora pergunta se foi legal ouvir a histéria dos
amigos, se elas estavam completas. Os alunos respondem afirmativamente e
alguns falam sobre as sugestdes que deram.

Entdo, a professora distribui a folha para a producédo pedindo cuidado para nao
amassa-la. Escreve na lousa: data, nome, titulo, autor/autora. Retoma a
importancia de se escrever encostando as letras na linha, sobre o uso da
borracha, a postura na cadeira, o uso do paragrafo e do ponto final, a importancia
de se ler o que ja escreveu para continuar a escrever. Pede para que escrevam o
nome completo para identificar o autor da histdria.

Durante todo o momento da producéo, a professora titular e a auxiliar intervém
com alguns alunos tanto em relagdo ao desenvolvimento e coeréncia de idéias
como em relagdo ao uso da linha, da borracha, etc. Respondem perguntas de
como se escrevem algumas palavras. Os alunos sdo orientados a ndo sairem dos
lugares, mas a levantarem a mao quando precisarem de ajuda.

(O ambiente é tranqdiilo, a grande maioria das criangas esta envolvida na atividade

e parecem seguras, apenas algumas estdo distraidas e sdo estas que recebem
maior atengéo das professoras)
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OBS: A atividade de escrita foi interrompida pelo intervalo do recreio e do lanche e
retomada depois até o final da aula. Todas as criangas conseguiram terminar seus
textos.

Analise feita pelo aluno sobre seu préprio texto quanto a estrutura
data: 14/04/00
duracgao: 30 min.

As carteiras estdo arrumadas em fileiras de duplas e os lugares foram marcados
pela professora.

A professora relembra o texto escrito. Diz que as criangas deverao ler seus textos
e observar os itens que escreve na lousa: titulo, autor/autora, paragrafo, borracha,
linha. Lembra que a leitura agora sera mais para perceber estes itens e que
entregara uma folha para esta analise. Diz que ndo deverao apagar nada, apenas
observar e anotar as observacgdes na folha.

(Os alunos ja conheciam esta folha de observagéo do texto. Ja haviam trabalhado
com ela em outra produgéo escrita ha mais ou menos um més)

Distribui os textos e pede para que os alunos ajudem os colegas ao lado a lerem
seus textos. Enquanto lIéem, a professora entrega as folhas de observacgéo e
explica que também deverdo ajudar o colega a preenché-la. A professora passeia
entre as duplas questionando-as quanto os dados da observagao.

Intervencao individual feita pela professora sobre as idéias do texto
data: 28/04/00
duracgao: aproximadamente 30 min com cada grupo

Esta atividade ocorreu fora da sala de aula. A professora chamava um grupo de
quatro criangas, por vez, para discutirem a corre¢do do texto.

A professora diz ao grupo que ira entregar o texto com um bilhete escrito
especialmente para cada aluno. Explica que alguns irdo ter que rever apenas
algumas palavrinhas e outros iréo rever algumas idéias.

As criangas |éem os bilhetes com a ajuda da professora. O bilhete traz
basicamente uma reflexdo sobre as condi¢bes da escrita (letra, capricho, etc),
mas, principalmente, uma discuss&o sobre o desenvolvimento das idéias.

Quando faltam muitas idéias no texto, a professora explica, ao aluno, que copiou
seu texto deixando espacos para ele completar as idéias. Lé junto com ele esta
copia e o texto original discutindo o que esta faltando ou esta confuso. Neste
momento, a professora intervém diretamente no processo tanto de criacdo de
idéias como de registro delas no texto.
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Protocolo de transcri¢ao da atividade n° 2 desenvolvida em sala de aula

A FESTA JUNINA

Esta atividade foi desenvolvida em cinco dias ndo consecutivos e tinha como objetivo
a produgao de um texto narrativo sobre uma festa junina, onde o aluno seria um dos
personagens que contracenaria com outro criado. Nesta festa deveria ocorrer um fato
nao esperado. No primeiro dia, ndo video gravado, a professora leu “O Noivo Caipira”
que estava na primeira pagina de um “livrinho” elaborado por ela (Anexo 3). O texto
relata uma festa onde iria haver um casamento caipira, porém na hora da encenacéo,
0 noivo, um garotinho pequeno, esconde-se embaixo da mesa dizendo ser muito novo
para casar. Este “livrinho” trazia nas paginas seguintes, perguntas que seriam
respondidas individual ou coletivamente. Apds a leitura da histéria, os alunos
elaboram coletivamente e copiam a resposta da primeira questao, que a professora
registra na lousa: O que geralmente acontece numa festa junina? A seguir, varios
alunos colocam suas idéias sobre que fatos inusitados poderiam acontecer nesta
festa. Os alunos discutem a possibilidade ou ndo destes fatos serem utilizados na
produgdo. Como licdo de casa os alunos respondem outras duas perguntas: Quais
personagens aparecem em historias de festa junina? Qual o local onde sua historia
vai acontecer? E ilustram estas respostas. No dia seguinte, a professora retoma
discussdo e vai registrando na lousa as diferentes idéias que os alunos colocam
quanto ao fato. Em seguida, individualmente os alunos registram a resposta da
questao: O que vai acontecer de diferente na sua histéria de festa junina? E ilustram.
No outro dia, a mesma dinamica € utilizada para a pergunta: Como esta situagao
diferente sera resolvida? Varios alunos vao a frente da sala e contam suas histérias,
no dia seguinte, sendo questionados pelos colegas sobre informagdes que faltaram.
Depois, individualmente passam a elaborar o texto. A professora, da mesma forma
gue na atividade descrita anteriormente, caminha pela sala intervindo com os alunos.
Segue-se a descricao das atividades desenvolvidas em cada um dos momentos.
OBS: A revisédo individual ndo foi video gravada, mas , segundo a professora, seguiu
0S mesmos passos da atividade descrita no protocolo “A FESTA DOS ANIMAIS”.

Descricao da atividade

Elaboragao coletiva oral e escrita sobre o que geralmente acontece numa
festa junina e discussao sobre o que de diferente poderia acontecer.
data: 20/06/00
duragao: 1h e 20 min

As carteiras estdo arrumadas em duplas e os lugares foram marcados pela

professora. Num canto da lousa esta escrita a rotina em forma de lista:
organizacgéo, fabrica de idéias, cantina, recreio, ed. fisica, calendario, agenda.
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Os alunos entram e a professora pede que peguem seus livrinhos e passa
olhando os desenhos que os alunos fizeram em casa. Depois pede que todos
fechem o material, guardem os lapis, etc. Entdo retoma que cada aluno ja sabe
onde vai acontecer a festa, o que vai ter na festa e quais sdo os personagens da
histéria, pois ja haviam trabalhado estas questdes no dia anterior.

Pergunta depois sobre o que acontece numa festa junina. Os alunos vao
respondendo conforme ela chama: dancas, pessoas que assistem as dancas,
casamento, quadrilha, brincadeiras, comidas. Enquanto pergunta a professora
anda pela sala. Num certo momento, para, pede siléncio e repreende alguns
alunos pelos nomes. Os alunos comegam a repetir as idéias, entdo a professora
diz que vai escrever na lousa tudo o que eles falaram para ser copiado no livrinho.
Explica que os alunos devem enquanto copiam irem pensando no que tera a festa
junina da histéria de cada um.

Pede para que abram seus livrinhos na questdo numero cinco e que uma aluna
leia em voz alta a pergunta: O que geralmente acontece numa festa junina?.
Pergunta aos alunos se tem alguma palavra que os alunos ndo conhecem. Alguns
dizem a palavra “geralmente”. A professora pergunta se alguém sabe o que quer
dizer esta palavra e chama o PE que esta de mao levantada para responder.

PE: E o que mais acontece.

A: Que normalmente acontece.

A professora pergunta se todos entenderam e se o que falaram antes é o que
geralmente acontece numa festa junina. Os alunos dizem que sim e a professora
dirige-se a lousa para comecar a escrever. Entdo pergunta:

P: Como é que eu vou comegar esta frase?

AS: Com paragrafo.

A professora faz um gesto de mao levantada que indica que s6 ouvira quem
estiver com a méo levantada. Entdo, chama o G que responde que €& com
paragrafo.

P: O que mais, S?

S: Com letra maiuscula.

P: Com a letra maiuscula porque nés vamos escrever com cursiva. E como é que
eu vou formar esta primeira frase? Eu ja vou colocar quadrilha, direto?

AS: Nao.

P: J?

J: Pode colocar acontece e dai vocé continua.

P: Acontece ou pode acontecer, porque a gente esta falando do que geralmente
acontece.

A professora comega a escrever lembrando os alunos do paragrafo, letra
maiuscula. Escreve a primeira frase com ajuda dos alunos “Pode acontecer: danga
diferentes como a quadrilha, brincadeiras, jogos, queima de fogos, fogueira.” e
anda pela sala enquanto os alunos copiam intervindo com quem nao colocou
paragrafo, letra mailuscula, pingo no i, a cé-cedilha, o i na palavra queima, etc.
Depois volta para a lousa e pergunta o que mais devem responder. Alguns alunos
falam sobre o que as pessoas fazem e a professora chama a atengdo para um
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segundo paragrafo para escreverem estas idéias. “As pessoas comem, bebem e
se divertem”, ela escreve na lousa sempre com participagdo dos alunos.

Entao pede para que leiam tudo o que escreveram prestando atencéo para ver se
nao pularam nenhuma palavra ou letra. Explica que ja devem ir pensando o que
vai acontecer de diferente na histéria de cada um. Avisa que podem trocar idéias
com o amigo do lado.

Apos algum tempo pede que guardem novamente o material e retoma com os
alunos uma histdria lida no dia anterior que conta sobre uma festa junina onde o
noivo foge na hora do casamento da quadrilha por ndo querer se casar. Pergunta
se o fato do noivo fugir deixou a historia triste ou divertida, Os alunos dizem que
ficou divertida, entdo a professora pergunta diretamente para uma aluna o porque
e ela responde:

A: Porque foi legal ele entrar debaixo da mesa porque n&o queria se casar.

Os alunos se agitam conversando sobre a historia, a professora pede siléncio
levantando o brago e quando os alunos ficam quietos diz:

P: Se vocé escrever uma historia em que o noivo se esconde debaixo da mesa,
vai ser a sua historia? Esta idéia teve na histéria do Pedro Bandeira.

A: A gente vai ter que inventar outra.

A professora reafirma que cada um vai ter que inventar a sua histéria. Uma
crianga pergunta:

A: Tem que ser de alegria ou pode ser de outra coisa?

P: Pode ser de outros sentimentos. Pode acontecer alguma coisa que nao seja de
alegria e seja do que, por exemplo?

Os alunos respondem que pode ser tristeza, ser alegre. Falam todos juntos e a
professora diz que assim nao da para continuar. Fica em siléncio em frente a sala
até que os alunos figuem quietos. Quando isso acontece retoma que a histéria
pode contar algo que seja alegre, triste, divertida, engragcada, assustadora.
Novamente os alunos comegam a dar idéias todos ao mesmo tempo. E a
professora fica quieta esperando o siléncio. Entao explica que nesta festa poderao
acontecer brincadeiras e pergunta, quais. Os alunos dizem argolas, pesca, touro
mecanico, boca do palhacgo, fazer gol. Pede que prestem atencéo para nao repetir
0 que o colega ja falou. Quando um aluno diz “pau de sebo”, a professora
pergunta se os alunos sabem o que é.

J: Ah! Meu irmao me contou. E um pau muito gosmento.

P: E faz o que com este pau?

A: Em cima tem um premio e tem que subir para pegar.

A professora explica mostrando o desenho do livrinho de um aluno que mostra o
pau de sebo.

Depois, pergunta quem gostaria de contar o comego de sua histéria usando os
personagens que ja escolheu. Uma aluna levanta a mao.

A: O Chico Bento ficou com vergonha de dangar.

A professora repete a idéia e pergunta porque.

A: Eu néo sei, eu ainda vou pensar.

Varios alunos brincam respondendo “é, &, €” com vozes diferentes. A professora
vai a frente da lousa e fica em siléncio olhando para esses alunos até que eles
param. Entao ela diz:
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P: A acho que entdo esta na hora de comecar a escrever. Ta prontinho? A gente
pula estas partes de preparar as idéias e a gente comeca escrever.

Chama atencgao pelo nome de algumas criangas que estdo com material em cima
da mesa. Diz que ndo quer nada em cima da mesa enquanto conversam sobre as
idéias. Fica novamente em siléncio até que os alunos figuem quietos. Pede entéo
que a C fale sua idéia. Chega proxima a um aluno e diz em voz alta:

P: A C esta falando uma idéia e eu quero que vocé escute a idéia dela. Olha pra
C. Todo mundo vai olhar nos olhos da C agora. Vai ser assim, quando alguém
falar a gente vai olhar para esta pessoa. S6 o ouvido nao da conta de ouvir.

C: A minha historia é triste.

A C conta sua historia fazendo vozes diferentes. Varias vezes, a professora faz
perguntas para que complete suas idéias. Os outros alunos escutam.

Na historia de C, ela e o Chico Bento querem brincar com as outras criancas da
festa, mas ninguém os deixa participar das brincadeiras. Entdo, segundo C, ela e
o Chico Bento resolvem arrancar todas as bandeirinhas da festa. Ouvindo isso, a
professora pergunta:

P: Por que vocé vai fazer isso.

C: Porque, dai, eles vao perguntar por que vocés estdo fazendo isso? Porque
vocés nao estavam ligando pra gente.

P: Pera ai, C, tirar bandeirinha da festa € uma coisa boa? Sera que fazendo isso
as pessoas vao gostar mais de vocé?

C: Mas é pra eles ligarem pra gente também.

P: E um jeito de vocés chamarem a ateng&o?

C: E.

P: Mas sera que nao tem uma outra idéia de vocés chamarem a atencao de uma
forma mais interessante. Pra que eles vejam que vocé e o Chico Bento sejam
pessoas legais, interessantes, amigas e boas?

E dirigindo-se para classe a professora pergunta:

P: Por que é legal tirar bexigas da festa assim, antes da festa terminar? E legal
tirar as bandeirinhas da nossa festa junina?

Varios alunos respondem ndo ao mesmo tempo.

P: Entdo C vamos pensar o que € que vocé e o Chico Bento podem fazer de
diferente pra isso?

Uma aluna diz saber e a professora pede para que fale.

R: Eles podiam comecar brincar de uma brincadeira e dai os outros queiram
brincar junto.

P: Entdo deixa ver se eu entendi. A C e o Chico Bento deviam comecar a brincar
de uma brincadeira diferente que os outros nunca viram dai, nossa, os outros
chegam pra brincar também? E a C e o Chico Bento deixam eles brincarem? E
uma idéia C, a gente sé precisa pensar que brincadeira € essa. Vamos ouvir agora
uma outra idéia. Quem mais pensou? S6 a EP?

A professora pede que os alunos prestem atencao na histéria da EP. EP comeca
sua histéria contando que e dois amigos gostavam de aprontar e que na festa
junina iam rasgar as bandeirinhas. A professora interrompe perguntando se rasgar
as bandeirinhas € uma coisa legal. Os alunos respondem que nao e ela entao
retoma a idéia do texto dizendo:
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P: Vejam bem, esse fazer alguma coisa diferente. O que vai acontecer de
diferente tem que ser uma idéia, alguma coisa interessante e ndo qualquer coisa,
rasgar ou tirar bandeirinhas. Vamos pensar alguma coisa pra que vocé e seu
personagem nao figuem parecendo pessoas chatas, pessoas que nao tem
atitudes legais, atitudes boas. Gente, ndo é para estragar a festa. E uma coisa
diferente, mas n&o qualquer coisa e nem para estragar a festa.

A professora entdo da exemplos de idéias que diz que n&o serédo aceitas, como
jogar todas as garrafas no chao para quebra-las, tirar todas as bandeirinhas,
chutar tudo o que tem na festa. Diz ser importante que os alunos pensem em
quem vai ler as histérias e completa:

P: A gente escreve soO pra gente guardar pra gente? As outras pessoas vao ler a
sua histéria também.

Pede para que as criangas pensem no que ela falou e explica que eles vao para
cantina e, portanto n&o irdo continuar o trabalho no dia seguinte.

Discussao e registro individual sobre quais situagoes diferentes podem
acontecer na histéria de cada aluno.
data: 21/6/2000
duracgao: 40 min

Mesmo lugares, porém as carteiras estao em filas unicas. Na lousa esta escrita a
rotina: organizagéo, fabrica de idéias, agenda, calendario, tabela, recreio, lanche,
artes.

A professora retoma que a questdo que irdo responder agora no livrinho da
producéo de texto € sobre o que de diferente vai acontecer na festa junina de cada
um. Pergunta se alguém ja pensou alguma coisa de diferente. Poucos alunos se
manifestam. Entdo a professora escreve na lousa a palavra danga e pergunta aos
alunos o que de diferente pode acontecer na danga. Aos poucos alguns alunos
vao dando idéias como, por exemplo, esquecer o que tem que dancar, pode errar,
a fita pode enroscar. Quando a professora escreve a palavra “enroscar” um aluno
fala:

A: Mas, Deise vocé escreveu “en ros car’.

A professora entdo explica para os alunos perguntando se € uma consoante ou
vogal que esta antes do erre. Os alunos respondem que € uma consoante, entédo a
professora conclui indicando as palavras escritas na lousa:

P: Quando a palavra tem o som de dois erres, mas tem uma consoante antes em
vez de uma vogal, a gente s6 coloca um erre. Por exemplo, aqui, errar, ndo sao
dois erres?

O mesmo aluno que chamou sua atenc¢ao confirma:

A: Sim, porque antes tem uma vogal no comego.

A professora continua a explicacdo dando outro exemplo: Henrique.

P: Aqui tem uma consoante entdo eu uso um erre. Esclareceu um pouco mais R.
R: OH.
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A professora retoma entdo as idéias que podem acontecer para atrapalhar a
dangca. Como os alunos ndo se manifestam, ela pergunta se fosse em alguma
barraca o que poderia acontecer. As criangas falam que ela pode desmontar,
desabar. Um aluno diz que o dinheiro da barraca pode voar. A professora retoma
a idéia e pergunta para a classe como isso aconteceria e porque. Os alunos dizem
que poderia estar chovendo. Um aluno fala que poderia cair um raio. Nesse
momento os alunos comecam a se envolver, varios falam ao mesmo tempo e a
professora incentiva a idéia do raio. Até que um aluno diz que o raio poderia
acender a fogueira. A professora escreve na lousa junto as outras idéias e ainda
desenha um raio. Os alunos falam sobre detalhes da cor e da forga do raio. A
professora entdo pede siléncio levantando a mao e perguntando o que, além de
acender a fogueira, o raio poderia causar. Os alunos continuam agitados e
falando ao mesmo tempo. A professora pede novamente siléncio e chama alguns
pelo nome. Da a palavra a uma aluna que esta com a mao levantada;

A: O raio pode explodir os fogos.

Outros falam de um vento muito forte. A professora entdo diz aos alunos que eles
estdo tendo idéias brilhantes, mas que nao podem esquecer que depois terdao que
resolver a situagdo que criarem na histoéria. Pergunta quem ainda nao falou. Varios
alunos levantam a mao e ela chama a P.

P: Pode cair uma chuva e apagar a fogueira.

A professora anota a idéia na lousa e chama outro aluno para falar de outra idéia
sem ser de raio ou de chuva. Os alunos falam entre si. A professora chama um
aluno para falar.

A: Podia acabar a forca.

P: Nossa se acabar a energia elétrica imaginem o que vai acontecer.

A: N&o vai ter luz, vai ficar tudo escuro.

A1: Nao vai ter pipoca.

P: Por que? O fogao € a gas. E o que vai acontecer com o som?

AS: Nao vai ter som.

A professora agora vai a frente da sala e pede siléncio. Diz que esta muito legal,
que eles estdo dando muitas idéias, mas que agora deverao responder a questao
numero seis. Alerta para o fato de que nao irdo escrever a historia apenas deverao
contar o fato diferente que vai acontecer na histéria. Diz que neste momento cada
um vai pensar na sua idéia, pois ja tiveram outros momentos para trocar idéias.
Chama a atencdo de quem conversa. Quando os alunos comegam a registrar
passa pelos lugares questionando e orientando nas idéias e na ortografia. Em
momento uma aluna pergunta:

A: Pode juntar duas idéias da lousa?

P: Claro e dirigindo-se para sala: eu fui escrevendo algumas idéias agora vocés
vao montando as suas idéias ai na cabeca.

E volta a intervir individualmente.

Discussao e registro individual de como cada aluno ira resolver
a situacao diferente em sua histéria.
data: 22/06/2000
duragdo: 1 h
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Mesma organizagdo de carteiras e lugares do dia anterior. Na lousa a rotina:
organizagdo, fabrica de idéias, recreio, lanche, biblioteca, calendario, agenda,
tabela.

A professora pede para que os alunos falem sobre as idéias de como resolver a
situacao, registradas na aula anterior.

J: A terceira série estava dancando e dai comecgou a chover.

P: E aconteceu o qué?

J: Eles tiveram que para de dancar.

P: Para esta situagdo quem tem alguma sugestao? F.

F: Esperar para de chover e continuar a dangar.

A: Mas dai ta tudo molhado.

A professora retoma a idéia dada de que a quadra estara molhada e pergunta
como entdo resolverao o problema. Varios alunos levantam a méao e um aluno diz
que podem chamar os faxineiros.

P: Faxineiros, mas sera que tem que ser os faxineiros?

Algumas criangas falam juntas e a professora repete o que alguém diz:

P: Pode ser a gente mesmo. Por que eu vou ficar sentadinho 1a, olhando os outros
trabalharem se € a minha danga e eu posso também ajudar. Entdo J vocé ja tem
algumas idéias.

Um aluno levanta a médo e diz que os alunos poderiam também usar guarda-
chuva. A classe ri dizendo que seria legal. E a professora aprova dizendo ser uma
idéia diferente. Pede que escutem outro colega que da a idéia de usar capa de
chuva. D& a palavra ao C.

C: Pode por uma capa por cima.

P: Improvisar uma cobertura de lona. Olha J, quantas idéias.

Alguns alunos questionam a idéia do guarda-chuva, pois a terceira série, na
verdade, danga segurando um bambu.

A: Para eles colocarem o guarda-chuva, so se fosse alguma coisa que nao tivesse
que segurar, se fosse um guarda-chuva, eles tinham que amarrar no bambu.

P: Ah? E a danca da terceira série € com bambu?

A professora aproveita este questionamento para dizer que as idéias pensadas
precisam ser possiveis de acontecer.

A: Pode vim o sol e ai seca o chao.

P: Assim como a tempestade veio de repente, pode aparecer o sol novamente.
Até rimou!! Mais alguma idéia pra J.

Como agora os alunos comecgam a falar das suas idéias a professora interrompe e
relembrar a importancia de que as idéias sejam possiveis de serem realizadas:

P: Tem que se uma idéia que a gente pense todos os detalhes. A idéia de segurar
uma lona, primeiro parecia uma boa idéia, mas a gente percebe que ela nédo é
muito boa porque se eles tem que segurar o bambu, como é que faz? Entdo nao
pode ser qualquer idéia tem que pensar na idéia. Depois pergunta a J se as idéias
foram suficientes para pensar na sua histéria e chama a EP.

EP: Eu tava com vergonha e sai no meio da danga.
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A professora retoma a fala da aluna e pergunta se alguém tem alguma idéia. Pede
siléncio e espera que os alunos se arrumem nas carteiras para dar a palavra a um
aluno. Pede que ele olhe para EP e fale.

L: Vocé pode falar bom dia pra ele e pode dangar com ele.

P: Entdo o L deu a idéia de falar bom dia. Mas por que falar bom dia, L?

A professora pede entdo que os alunos imaginem a cena e coloca-se na frente da
sala imitando o par que ficou sozinho depois que a EP fugiu de vergonha. Dirigi-se
entdo a L e pergunta se sua idéia resolveria esta situagdo. O aluno balanga a
cabega negativamente enquanto outros alunos dizem que ndo. A professora pede
siléncio levantando o braco e da a palavra a R, pedindo-lhe que olhe para EP.

R: Ela por um pano na cara e fazer um buraquinho - diz rindo.

Os alunos acham graca e riem junto com a professora. Depois € a J quem tem a
palavra.

J: Na hora de dancgar p&e outra menina no lugar.

P: Mas isso resolve a situagdo do que a EP sente, da vergonha? O que a gente
pode fazer para ajudar a EP a ndo sentir vergonha?

C: Uma amiga dela ou o par pode sair correndo € ir conversar com ela.

A professora repete a idéia e outro aluno diz que nao precisa ter vergonha. A
professora diz com entusiasmo que poderao juntar a idéia da C e deste aluno para
fazer com que a EP fosse sentindo melhor, mais segura. Entdo pergunta a EP
quem € o outro personagem e o que ele faz na sua histéria. Questiona se ele
também n&o poderia ajuda-la. Varios alunos respondem afirmativamente.

P: Pode? Como G?

G: Pode falar com a EP.

A professora chama outro aluno para contar sua historia.

C: A gente tava colocando as bandeirinhas na festa e n&o tinha chegado ninguém.
Dai, chego um tornado e levou todas as bandeirinhas.

Os alunos se agitam falando sobre a idéia, a professora pede siléncio e comenta
que se fosse um tornado deveria levar tudo, mas se fosse um vento mais forte
entdo poderia levar s6 as bandeirinhas. Da a palavra ao D.

D: Ja que € um tornado vocé foi engolido pelo tornado.

P: Mas ele ja resolveu que nao € mais tornado.

Um aluno parece ndo saber o que é um tornado e outros acham graca. A
professora diz que talvez ele ndo saiba o que € um tornado e pergunta qual o
problema de nao saber. Pede que outro aluno, que levantou a mao, explique.

A: Tornado é um vento, que embaixo tem calor e em cima tem frio ai quando eles
se misturam fica girando num vento bem forte e leva tudo.

Os alunos se agitam, falam ao mesmo tento e a professora pede siléncio para que
todos escutem as idéias para o C.

A: Vocé chama um avido ou helicoptero.

A professora pergunta se tanto faz e o aluno responde que sim. Outros alunos
interferem dizendo que precisa ser um helicéptero explicando o motivo.

A professora retoma o caminho que fizeram até aqui:

P: Gente, s6 que tem uma coisa assim... A gente trabalhou o cenario, o que vai
acontecer, falou um pouco dos personagens. Ontem a gente viu a situagao, hoje
como resolve. Depois destas coisas a gente vai ter que fazer uma histéria. Eu
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acho que vocés ndo esqueceram disso, esqueceram? E uma coisa importante é
vocé e aqueles personagens é que vdo participar desta histéria. E um detalhe
muito importante, ta? Agora no numero oito vocés vao escrever como foi resolvida
a situagao de voceés.

Depois que os alunos escreveram individualmente suas respostas, a professora
explica que irdo escrever a historia no dia seguinte, mas que em casa deverao
como ligdo de casa ja ir pensando, contando esta historia para alguém. Chega a
falar que quem tiver gravador pode gravar e trazer a histéria para os colegas
ouvirem. Diz que no dia seguinte antes de escrever vao escutar algumas historias
dos colegas.

Relato de alguns alunos sobre suas histérias e
producao escrita do texto pelos alunos
data: 23/06/2000
duragcdo: 2 h

Mesma organizagdo da sala. A rotina escrita na lousa: organizagdo, escrevendo
um texto, recreio, lanche, ?, parque.

A professora pergunta quem gostaria de contar sua histéria e chama uma aluna
que levanta a mao. Antes de ela contar retoma com os alunos que é preciso falar
sobre o horario, sobre o lugar e sobre a arrumagao da festa. CA conta usa histoéria
e a classe escuta em siléncio. Ao final a professora pergunta se alguém tem
alguma questao, alguma duvida sobre a historia da CA. Alguns alunos levantam a
mao.

P: E de dia, & tarde ou a noite?

CA: De manha.

M: Se é sabado ou domingo?

P: Entdo, CA vocé percebe que informacdes importantes para as pessoas que
estdo lendo, ouvindo sua histéria acham que faltaram estes detalhes. Entdo é
importante ter. Agora a EL vai perguntar.

E: Eu ndo entendi muito bem porque vocé falou muito baixinho, mas eu acho que
vocé contou que vocés pegaram uma latinha para brincar de fazer gol.

P: O que a E falou me lembrou uma coisa, posso perguntar - diz a professora
levantando a méo - Aonde vocés pegaram a latinha?

C: No lixinho.

P: Este lixinho podia ser perto de que barraca?

G: Qualquer porque todas as barracas precisam ter lixo.

P: Olha que interessante! Eu tinha pensado que o lixo poderia ficar s6 perto da
barraca de bebidas, mas conversando, trocando idéia o G falou uma coisa muito
importante.

A: Que pode ter lixo em todas as barracas porque senao as pessoas jogam lixo no
chao.

P: Isso! Agora, uma coisa, C, eu senti falta de vocé contar mais sobre o que tem
nesta festa, falar mais sobre este lugar ...

C: Mas eu falei das bandeirinhas.
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P: E, mais faltou mais detalhes, contar como eram os enfeites, como a festa
estava arrumada e senti falta também de vocé falar o nome do personagem
porque vocé falava assim o personagem. Quem é esse personagem, ele tem
nome?

C: O Chico Bento. Mas eu falei o nome.

P: A entdo eu nao prestei atengdo. Mais alguma pergunta para a C.

Os alunos nao levantam a mao apenas C esta com a mao levantada.

P: C, vocé quer falar alguma coisa?

C: Eu ja pensei no titulo. E “O que é isso?”

P: Como assim? Por que?

C: Porque eles nédo deixavam a gente brincar e a gente inventou essa brincadeira
e eles perguntavam: O que € isso?

A professora dirigi-se entdo a sala e fala da importancia de colocar todas as
idéias:

P: As idéias podem estar dentro da cabecinha, mas quando a gente vai contar a
historia para alguém, a gente vai estar dentro da cabega da C? Eu vou ler e posso
falar ndo estou entendendo.

A professora da parabéns para C, ela e os alunos batem palmas e a C faz
reveréncias agradecendo. Entdo, a professora pergunta quem mais gostaria de vir
contar histérias. Os alunos ndo se manifestam. A professora convida alguns pelos
nomes, até que MF levanta a mao.

MF chega perto da professora e |lhe fala baixinho, a professora explica para sala
que a MF ainda ndo tem a histéria completa e dirigindo-se a MF diz que as
perguntas vao ajuda-la a completar as idéias. MF conta entdo sua historia muito
baixo. Ao final, a professora diz que ela pode chamar quem quer fazer perguntas.
A: Que amigos?

MF: A Emilia e o Jodo. Eu falei a Emilia e o Jo&o.

A: Onde foi a festa?

MF: Num sitio.

P: Mais alguma pergunta? A idéia. Precisa completar alguma coisa da idéia? O
que aconteceu com as pedras de gelo? Como vocés ajudaram a arrumar?

MF: A gente esperou acabar a chuva e depois a gente pegou as fichas que cairam
no chao.

A: Fichas do qué?

MF: Pra comprar coisas.

A: E o chdo molhado?

Neste momento os alunos comecam a falar juntos e a MF ndo responde. A
professora chama a tencédo pede que parem de mexer as carteiras para nao fazer
barulho. Depois de alguns momentos se arrumando os alunos ficam quietos e MF
da a palavra para um colega.

A: E as pedras de gelo?

MF: A gente colocou depois no lixo.

A professora interrompe.

P: Por que seu espanto C?

C: Porque eles puseram as pedras no lixo e vai derreter o gelo.

MF: Mas agente vai por num saquinho.
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A: Mas vai ficar molhado?

MF: Nao mas é que era grama, por isso.

Um aluno interrompe:

A: Até que ajudou, né?

P: Vocé disse que puseram num saco e que virou agua e o que voceés fizeram com
a agua? Agua é tao importante, ndo é?

Alguns alunos falam juntos que podia jogar nas plantas.

P: Vocé viu quantas idéias?

A professora pergunta se tem titulo e MF diz que ainda ndo. Os alunos e a
professora batem palmas, gritam parabéns. A professora comecga a falar e eles
ficam quietos:

P: Deu pra perceber que as vezes a gente fala mais n&o fala tudo o que esta na
cabeca. E, que para gente entender o que o colega ta querendo dizer, ele precisa
contar com detalhes, completar bem essa idéia, ta bom?

A: Eu tenho uma idéia. A gente escolher uma amiga e a gente faz em dupla e ai a
gente faz perguntas: e ai, mas que dia foi a sua festa, mas que dia foi a sua festa?
P: E uma idéia e é mais ou menos o que a gente ta fazendo agora falando, mas
depois na hora de escrever também € importante. E também na hora que a gente
estiver escrevendo, eu ndo vou escrever a historia toda. Eu vou escrever e ai eu
vou ...

AS: ler.

P: Eu vou ler. Pera ai, mas ai eu nao coloquei isso. Eu tenho que terminar de
completar esta idéia, rechear esta idéia. Entdo por isso que é importante???

AS: Ler.

A professora entédo pega o livrinho de um aluno para mostrar as paginas onde os
alunos deverao escrever o texto e diz que antes precisam lembrar de coisas
importantes para escrever um texto. Um aluno levanta a mao e fala: paragrafo. A
professora retoma o que € um paragrafo e algumas alunos dizem que € um
espaco usado para quando se comecga uma idéia.

P: Também tem outras coisas importantes!?

A: Ponto final.

P: Quando eu acabei de contar uma certa idéia, eu coloco o ...

AS: ponto final.

P: Mas se é uma pergunta é ponto final?

AS: Nao é ponto de interrogacgao.

A professora anota o ponto final e o ponto de interrogagcdo na lousa. Depois
pergunta:

P: Se eu to falando: Oh que legal que aconteceu, e quero mostrar uma emogéao
diferente?

A: Eu sei, mas ndo lembro o nome.

A: E um pauzinho com um ponto.

P: Assim e assim - diz a professora anotando na lousa - Isso é ponto de
exclamacéao. E se eu estou contando que na minha festa tem barracas de doces,
de brincadeiras, de churrasco, o que que eu ponho.

A: Virgula.

P: Ah, Barraca de pipoca virgula. Barraca de pesca virgula.
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Depois chama a atencéo para a letra maiuscula escrevendo uma palavra na lousa
com minuscula no inicio do paragrafo. Os alunos dizem que € com maiuscula,
entdo a professora escreve a letra maiuscula por cima da minuscula. Os alunos
riem e dizem que n&o € assim, que precisa usar a borracha. A professora reforga
entdo a necessidade do uso adequado da borracha e da linha. Explica entdo que
os alunos que ainda néo tiverem o titulo deixem uma linha para o titulo. Os alunos
comecam a escrever e a professora passeia pela sala orientando a escrita
individualmente.
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Protocolo de transcrigao da atividade n° 3 desenvolvida em sala de aula

TEXTO INFORMATIVO

Esta atividade foi desenvolvida em um dia e tinha como objetivo a produgdo de um
texto informativo a partir de respostas conseguidas através de entrevistas realizadas
em um supermercado durante um estudo do meio. Este estudo fazia parte de um
projeto intitulado “Supermercado”, onde os alunos estudaram como funciona este tipo
de estabelecimento, quais as relacdes de trabalho existentes, a questao dos precos,
de onde vém os produtos, refletiram sobre consumo e desperdicio, etc.

Os alunos neste estudo estavam divididos em grupos de cinco ou seis e cada grupo
entrevistou um funcionario (dos seguintes setores: caixa central, limpeza, geréncia e
seguranga) ou um consumidor e um caixa.

Em sala, foi feito um texto coletivo com base nas respostas do caixa. Os alunos
participavam e a professora ia registrando na lousa. Ao final, cada grupo passa a
produzir um texto coletivamente, onde um aluno apenas registra, a partir das
respostas coletadas pela equipe. Neste dia também, os alunos discutiram sobre o que
seria um texto informativo a partir da comparagéo com textos narrativos ja escritos por
eles.

Segue-se a descrigdo das atividades desenvolvidas em cada um dos momentos.

OBS: Nao houve revisao individual para este texto ja que foi produzido em grupo.

Descricao da atividade

Elaboracgao coletiva oral e escrita de um texto informativo a partir dos dados
coletados na entrevista com o operador de caixa.
Elaboragao em grupo dos textos referentes as outras entrevistas.
data: 24/08/00
duracgao: 1h e 20 min

A classe esta arrumada em colunas de trés e duas carteiras. Os lugares foram
marcados pela professora conforme os grupos que foram ao estudo do meio no
supermercado. Na lousa esta escrita a rotina do dia: organizagdo, produgéo de
texto, recreio, lanche, biblioteca, recolher licbes, agenda. ed. fisica.

Os alunos entram e a professora comeca falando:

P: Vocés estao sentados em duplas ou trios no grupinho que foi na entrevista do
supermercado, deu para perceber isso?

Os alunos se agitam comentando entre eles e confirmando os grupos. A
professora espera o siléncio. Pede atengéo de alguns alunos pelo nome e diz que
0s grupos antes de cinco alunos foi dividido em duplas e em trios, pois esta € a
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melhor organizacédo para o trabalho que irdo fazer. E 1é na rotina: producao de
texto.

P: O que é producéo de texto?

Alguns alunos comeg¢am a falar juntos e a professora faz um sinal para que
levantem a mao. A professora chama a MF.

MF: Comecar a ter idéia do texto

P: O que mais?

Os alunos ficam em siléncio ou conversam baixinho entre si. Entdo a professora
pergunta:

P: Todo texto que a gente escreve é escrito da mesma forma?

Novamente os alunos n&o respondem.

P: Por exemplo, todo texto que eu vou escrever, todas as idéias que eu vou
colocar no papel € uma historinha? Todo o texto que a gente escreve, por
exemplo, estes aqui que vocés escreveram em casa. Vocés contaram uma
histéria? Sim ou ndo?

AS: Sim.

P: Tinha personagens?

Os alunos novamente respondem afirmativamente. A professora mostra os livros
da biblioteca de classe e pergunta:

P: E estes livros que a gente contou, era uma histéria? O personagem fazia
alguma coisa?

E continua:

P: Mas existe um outro tipo de texto que nao é contando uma historinha. Existe?
Existe MF?

A professora interrompe para chamar a atencédo de um aluno que esta brincando
com seu boné. Volta frente da sala e diz:

P: MF vocé vai falar quando tiver todo mundo te ouvindo.

Senta-se e espera o siléncio. MF fala, porém muito baixo. A professora retoma as
idéias colocadas pelos alunos.

P: A vocés disseram que a gente pode contar, desenhar ou escrever, mas €&
sempre uma histéria ou tem outros tipos de textos? N?

N: Historia em quadrinho?

P: E um tipo de texto. E outro tipo?

A: Texto que realmente aconteceram.

P: Da um exemplo.

A: Eles escrevem um texto contando como aconteceu isso.

P: Como aconteceu isso para as pessoas o que? Ficarem info... (espera que os
alunos completem)

AS: Formadas

A: Igual o jornal.

A professora pede que digam outros exemplos e os alunos falam em fita de video
e revista. A professora entao pergunta:

P: Quando é um texto que a gente esta contando alguma coisa para a pessoa
conhecer sobre algum assunto como chama este tipo de texto?

A: Informatizacao

P: Informatizagdo? E quase isso.
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Os alunos arriscam outras opinides até que a S diz “texto informativo”. A
professora escreve na lousa e pergunta o que € um texto informativo.

A: Que informa a pessoa.

A professora pergunta se os alunos ja fizeram no primeiro ano um texto
informativo. Os alunos arriscam respostas afirmativas e negativas. As criangas se
agitam e reclamam dos mosquitinhos. Resolvem ligar o ventilador desde que
todos ficassem quietos para ouvir, pois o barulho do ventilador atrapalha. A
professora da a palavra a E para retomar a discussao sobre textos informativos ja
escritos pelos alunos.

E: Quando eu contei uma historia que ja aconteceu comigo.

P: Entdo, ai sera que € um texto de informagdes? Ele esta informando alguma
coisa, mas vocés conseguem perceber a diferengca daquele texto que vocés
fizeram contando algumas coisas sobre vocés e aquele texto que todo mundo fez
junto contando sobre o que a gente ia fazer no supermercado?

Os alunos ficam sem saber, uns dizem que é diferente, outros dizem que é igual.
A professora pede se alguém mais quer falar para ajudar. Uma aluna fala do livro
que a diretora da escola escreveu, no qual ela relata acontecimentos que viveu. A
professora retoma:

P: Ela ta contando fatos, contando histérias, mas um texto informativo é mais
assim de informar. De fazer as pessoas saberem de um jeito diferente um
pouquinho o que aconteceu. N6s vamos fazer agora, juntos, um texto informativo
para ver se a gente consegue entender melhor, combinado?

Retoma o pedido de siléncio e atenc&o. Pergunta qual o grupo que fez perguntas
para o caixa. Os alunos parecem nao entender a pergunta e a professora passa
de grupo em grupo confirmando. Percebe que os alunos estdo confundindo caixa
e caixa central. Coloca na lousa o nome do grupo que fez perguntas para caixa
central, identifica-o para sala e pergunta dos outros grupos quem fez perguntas
para o caixa, para as pessoas que passam as compras. Os alunos levantam a
mao. Assim, a professora retoma a discussao:

P: As perguntas eram as mesmas? Todos conhecem as respostas?

Os alunos respondem com negativas e professora diz que entdo fardao um texto
informativo coletivamente usando as diferentes respostas que os alunos
coletaram. Comecga perguntando para P qual era a pergunta que ela fez para o
caixa e anota na lousa a resposta. Faz isso com mais trés alunos. Ao final
pergunta se alguém sabe porque ela pés aspas nas respostas. Da a palavra a
uma aluna que responde:

A: Porque vocé esta copiando.

P: Copiando o que?

A: Uma frase.

P: Uma frase? A fala de uma pessoa.

A: Que nao pode ser mudado.

P: Exatamente eu estou copiando a fala de uma pessoa que ndo pode ser
mudada. Isso aqui se chama aspas, nao é enfeite, ta?

Enquanto escreve na lousa as respostas, algumas vezes, a professora para para
pedir siléncio dizendo nao conseguir ouvir o que lhe estd sendo ditado. As
respostas foram as seguintes: “Eu sou operadora de loja, trabalho no caixa”, “Oito
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horas, com uma hora de almocgo”, “Existem fiscais de caixa que tem um cartédo e
uma senha que anulam o resultado”, “Falta de troco e tenho que chamar o fiscal,
reclamacgédo do cliente e fila no caixa’. Ao final pergunta se este € um texto
informativo e o I1é em voz alta. Um aluno diz:

A: Nao vocé tem que por as perguntas.

A professora entdo pede que uma aluna Ihe diga a pergunta da primeira resposta.
Anota na lousa e diz:

P: Entao assim fica um texto informativo?

A: Nao vocé tem que por as outras perguntas. Diz o0 mesmo aluno.

A professora escreve todas as perguntas antes de cada resposta. E depois &
novamente perguntando se isso € um texto informativo. Os alunos respondem que
€, mas a professora contra argumenta questionando se isto ndo seria apenas
copia das perguntas e respostas da entrevistas. Os alunos acabam concordando
com a professora que diz:

P: Deste jeito ndo fica um texto informativo. Eu tenho que transformar, eu tenho
que mexer para fazer um texto informativo.

A: E ai s6 tem as informagées.

Pergunta entdo aos alunos como que irdo transformar as respostas em texto
informativo. Alguns dizem que tem que pensar, outros que mexer com as idéias e
outros terminam dizendo que tem que escrever. A professora retoma as idéias
dizendo:

P: Ah, entdo a gente precisa pensar, mexer e escrever as idéias? Isso mesmo.

Um aluno levanta a mao e diz que eles precisam escrever as perguntas e as
respostas. A professora retoma a idéia de que isto seria escrever a entrevista e
nao um texto informativo.

Escreve na lousa o titulo: “Texto informativo sobre o trabalho do caixa”. E
pergunta:

P: O que o caixa faz?

A: Faz a conta.

A professora comega a escrever na lousa: “O trabalho do caixa ...” E pergunta:

P: E passar a ...

AS: Compra.

P: E registrar o ...

AS: Preco.

Enquanto a professora escreve os alunos comentam entre eles sobre o trabalho
do caixa. A professora auxiliar, que esta na sala, argumenta que o texto precisaria
ter idéias mais completas. E uma crianga confirma perguntando:

A: Passar o produto a onde?

Depois de discutirem o0 que escrever a professora apaga o que ja havia escrito e
reescreve: “O trabalho do caixa € passar o produto pela leitora, registrar o prego e
receber o dinheiro”. Ao final pede que todos os alunos leiam o que esta escrito.
Alguns alunos Iéem e dizem que em vez de dinheiro, deveria ser receber o troco,
mas a professora ndo escuta. Uma crianca levanta a mao e a professora lhe da a
palavra.

C: Como o caixa é o operador de loja, a gente podia escrever: o caixa também
poderia ser chamado de operador de loja.
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P: O caixa também é chamado de operador de loja?

A: Assim, olha: o trabalho do caixa ou operador de loja é passar o produto pela ...
A professora rele o texto com a idéia do aluno e pergunta para os outros alunos se
colocam assim ou devem fazer um outro paragrafo. Escreve em outra cor de giz a
frase “ou operador de loja” enviesada no texto. Os alunos se dispersam um pouco
e a professora retoma a atengdo pedindo ajuda para decidir se fazem outro
paragrafo ou ndo. Fica decidido que sera colocado no mesmo paragrafo sé que a
idéia precisa ser mais completa. Alguns alunos estdo brincando e a professora
chama dois para irem a frente e a ajudarem a reescrever o texto. Os alunos se
levantam timidos e ela insiste que precisa de sua ajuda pois vai apagar e precisa
que eles lhe lembrem o que estava escrito. Assim, ela vai apagando e
reescrevendo pedindo ajuda da classe e dos dois alunos que estdo ao seu lado.
Por fim o paragrafo fica assim: “O trabalho do caixa, também chamado de
operador de loja, € passar o produto pela leitora, registrar o preco, receber o
dinheiro e dar o troco”. A professora pede para que todos leiam o texto. Alguns
alunos brincam com a leitura falando algumas palavras altas ou cantadas.

A professora entdo diz que precisam continuar o texto e |é€ a segunda questdo da
entrevista. Alguns alunos se manifestam tentando dar idéias de como escrever a
resposta na forma de texto. Varios falam juntos e a professora pede siléncio
levantando o brago. Quando os alunos atendem, ela fala:

P: Se todo mundo estiver colaborando e pensando, a gente vai conseguir fazer um
trabalho mais completo e ndo vai demorar tanto. Agora se s6 um ou outro tiver
participando e dando idéia, a gente vai demorar muito mais tempo. Vai ficar mais
cansativo e até mais chato. Se todo mundo parar de brincar e participar o texto vai
ficar mais completo e ndo vai demorar tanto. Entdo eu quero todo mundo
funcionando aqui. Agora € produgao de texto, nao é recreio, ndo é biblioteca, n&o
é brincadeira, n&o é outra coisa.

Os alunos ficam mais quietos e a professora continua:

P: E quem n&o estiver participando nisso aqui sera que vai estar aprendendo a
fazer um texto informativo, agora?

Alguns alunos respondem que ndo. E a professora retoma a idéia que a C havia
dado e chama ainda o nome de alguns alunos para ter siléncio. Pergunta se os
alunos concordam e escreve em continuidade ao texto: “ O caixa trabalha oito
horas por dia e tem um hora de almogo”. Depois, pergunta quais idéias ainda
faltam colocar. Um aluno pergunta se precisa ser na ordem das perguntas e ela
responde que ndo. Pergunta como irdo escrever sobre a resposta a questao de
que quando o caixa erra 0 que acontece. Alguns alunos levantam a mao, outros
falam juntos e a professora da a palavra para S que diz:

S: Existe um fiscal de caixa que ...

Os alunos interrompem e a professora Ié€ novamente a resposta perguntando se
devem escrevé-la assim ou devem colocar na frente “Quando tem um erro no
caixa”. Os alunos optam por comecar como ela propds. A professora escreve na
lousa: “Quando tem um erro no caixa o fiscal € chamado ...”

P: O fiscal € chamado para que?

A: Para consertar.
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P: Como é esse conserto? Quando o fiscal de caixa € chamado, ele vem fazer o
que?

A professora chama novamente atencédo de alguns alunos perguntando se estédo
prestando atencdo. Retoma a idéia de que o que o fiscal de caixa faz esta escrito
nas respostas registradas na lousa. E relé o que escreveu. Um aluno completa
dizendo:

A: Para anular o resultado com um cartao.

A1: E uma senha.

A professora registra e pergunta qual a ultima idéia que falta para completar.
Alguns alunos dizem que é sobre os problemas. A professora sugere se poderiam
colocar assim:

P: Os problemas mais comuns do caixa séao ...

J: P&e dois pontos.

Ela vai escrevendo na lousa o que os alunos ditam baseados na resposta da
entrevista escrita. Ao final a professora pede que escutem, pois vai ler o texto
todo. E pergunta:

P: Qual é o texto informativo: este que nao fizemos agora ou este que s6 tem as
perguntas e respostas?

Os alunos respondem quase em coro que é o que foi feito em sala. e a professora
pergunta:

P: Este texto que nds fizemos tem as respostas?

Alguns alunos respondem afirmativamente, mas varios negativamente. A
professora refaz a pergunta com énfase. Uma aluna responde mais alto:

A: Tem as respostas, mas nao foi copiado.

A professora repete o que aluna falou retomando o que discutiram no inicio da
aula:

P: Entado é aquilo, a gente pensa, meche e escreve, né?

C: A gente faz quase igual, s6 que ndo igual. A gente olha aqui para fazer outra
coisa ali.

A professora retoma que no texto escrito pelos alunos quem fala s&o os alunos e
que na entrevista quem fala é a pessoa entrevistada. Depois pergunta:

P: Quando a gente estava fazendo este texto quem estava escrevendo.

AS: Vocé mas a gente deu idéias.

P: Eu estava s6 escrevendo ou também estava trocando idéias?

Os alunos dizem que ela também trocou idéias. Entdo a professora explica que
agora irao fazer um texto informativo e que s6 uma pessoa do grupo vai escrever,
mas que também vai trocar idéias. Retoma com os grupos sobre que informacdes
irAo escrever, pois cada grupo entrevistou um funcionario diferente no
supermercado. Quando todos ja tém certeza e estdo com as respostas da sua
entrevista, ela distribui os papéis para a produgdo do texto. Enquanto os alunos
escrevem, ela e a professora auxiliar passam pelos grupos intervindo e ajudando
nas duvidas.

Quando o sinal do recreio toca, a professora pede para que guardem o papel
embaixo da mesa, pois irdo terminar o texto depois do lanche e do recreio.

Apobs este periodo os alunos voltam para sala e terminam os seus textos.
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Protocolo de transcricdo da atividade n° 4, desenvolvida em sala de aula

A CENTOPEIA

Esta atividade foi desenvolvida em cinco dias ndo consecutivos e tinha como objetivo
a producao de um texto narrativo sobre uma situagcédo na qual os alunos precisaram de
ajuda de alguém para resolver uma dificuldade. No primeiro dia, a professora leu o
livro “A Centopéia que Sonhava” e, a partir da discussao sobre a histéria, todos os
alunos contaram alguma experiéncia onde precisaram de ajuda. Os outros alunos e a
professora faziam perguntas. Depois, passaram a responder as perguntas do
“livrinho” (Anexo 3) entregue pela professora. A primeira questdo foi respondida
coletivamente, registrada na lousa e copiada pelos alunos. A pergunta era: Que
situacbes sao dificeis para criangas da nossa idade resolverem? Em seguidas os
alunos respondem a segunda questao individualmente: Conte uma situagao que vocé
nao conseguiu resolver sozinho. Como ligdo de casa, responderam as outras: Como
vocé fez para resolver esta situagdo com alguém? Quem foram as pessoas que
ajudaram vocé nesta situagdo? Como elas ajudaram vocé nesta situagao? O que vocé
sentiu com a ajuda delas? No dia seguinte, a professora reflete com os alunos sobre
os sentimentos que vivenciaram nestas experiéncias. Depois, propde que os alunos
contem suas historias, com base nas respostas que escreveram, e que os colegas
facam perguntas sobre o que ndo entenderam ou sobre dados que faltaram. Ao final,
avisa que ira ler os “livrinhos” para ver se as respostas estdo completas, pois elas
serao a base da histéria que irdo escrever. Cinco dias depois, devolve-os para que 0s
alunos revejam as questdes que necessitam ser completadas. Em seguida, pede que
um aluno, que se ofereceu, venha a frente para contar sua historia como se estivesse
escrevendo enquanto registra na lousa. Depois, coletivamente reescreve o texto ao
lado, questionando com os alunos as idéias, a estrutura e a ortografia do texto
reescrito. Apds esta dinamica, os alunos passam a produzir individualmente seus
textos. Fazem, uma semana depois, a analise do proprio texto segundo a estrutura,
completando a folha de observagdo entregue pela professora (Anexo 3). Na semana
seguinte, fazem a reestruturagao individual de seus textos, em pequenos grupos, com
a professora.

Segue-se a descricdo das atividades desenvolvidas em cada um dos momentos.

Descricao da atividade

Leitura e reflexao sobre o livro “A centopéia que sonhava”. Discussao e
apresentacgao oral dos alunos sobre suas experiéncias.
Registro escrito de idéias para o texto.
data: 19/09/00
duracgao: 2h e 30 min
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As carteiras estdo arrumadas em duas colunas com trés fileiras cada. Os lugares
dos alunos estdo marcados com um cartdo com o nome. No canto esquerdo da
lousa esta escrita uma lista com as atividades do dia: Organizagdo: comanda®,
Vamos ouvir uma histéria!l, Fabrica de idéias, Cantina, Recreio, Fabrica de idéias,
Agenda, Saida. (* a comanda deve ser entreque para reservar o pedido na cantina
da escola)

Os alunos entram na sala, trazidos pela professora em fila, agitados. Enquanto
conversam, sentam-se em seus lugares. A professora pede siléncio levantando a
mao e dizendo o nome dos alunos que ainda conversam. Ainda assim um aluno
fala em tom de brincadeira, lendo a rotina na lousa:

Depois de alguns momentos a professora diz:

P: Bom, nés vamos comecgar o nosso trabalho da seguinte maneira. Aqui dentro
tém alguns mosquitinhos que estdo incomodando a gente, certo? Se eu deixar o
ventilador ligado eu acho que a minha voz n&o fica legal. Entdo n6s vamos fazer o
seguinte, nds vamos trabalhar esta primeira parte, la fora num espaco aberto. E eu
quero ler uma histéria para vocés, ta? So6 que la fora pode acontecer de a gente
olhar aquela natureza tdo gostosa e se distrair, s6 que se vocé se distrair e ndo
ouvir a histéria que a Deise esta lendo, vocé vai perder todo o trabalho. O trabalho
que a gente vai precisar conhecer toda a histéria. Eu também sei que tem gente
aqui que ja conhece a histéria. Nao tem problema, a gente vai ouvir de novo.
Combinado? Entdo, la fora a gente vai sentar. Sentar ndo € ficar em cima do
amigo, assim com o amigo ... (dramatiza agarrando-se a um aluno que esta
sentado perto). Agora n&o é hora disso. N6s vamos cuidar do nosso corpo e ouvir.
Eu escuto s6 com o ouvido?

AS: Nao, com o corpo todo.

P: Eu preciso escutar com o corpo todo.

A: S6 com o ouvido é esc..., s6 com o ouvido & ouvir, com o corpo todo & escutar.
A professora mostra o livro que ira contar, A Centopéia que Sonhava. Alguns
alunos dizem ja conhecer a historia

P: Quem conhece esta histéria? Quem é o autor? D?

D: Herbert de Souza.

P: Herbert de Souza ou Betinho. Quando eu for contando a histéria vocés vao
prestando atencdo com o que acontece com a centopéia. Enquanto vocé pensa o
que acontece com a centopéia vocé ja vai pensando também se acontece alguma
coisa parecida com voceés, certo? Devagar, n0s vamos sentar la fora.

Os alunos levantam-se e saem rapidamente. Sentam-se no ch&o, embaixo de
umas arvores e a professora acomoda-se num banco. Mostra a capa do livro e
pergunta:

P: O que sera que esta acontecendo com esta centopéia, alguém lembra? Com a
expressao do rosto dela. Sera que esta com uma expressdo de nervosa ou de
tranquilidade?

AS: Tranquilidade.

P: E o que esta saindo da cabeca dela? O que sera que quer dizer isso aqui?
Apontando para o baldo sobre a cabeca da centopéia.
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AS: Pensamentos.

Apods a discussao sobre a capa a professora comeca a ler a historia.

Os alunos, apesar do barulho de outra classe préxima, prestam atencdo na
historia. A leitura é feita com entonacao e diferentes vozes. A cada pagina lida,
professora mostra as ilustragdes.

A professora termina entdo de ler a ultima pagina do livro e pergunta se alguém
quer perguntar ou comentar alguma coisa da histéria, como os alunos n&o se
colocam, ela pergunta:

P: O que aconteceu com a centopéia na histéria?

A: Que com a ajuda dos amigos ela conseguia fazer tudo.

P: Com vocés ja aconteceu alguma coisa parecida? Comigo ja.

Timidamente as criangas vao dizendo: comigo ja. E a cada fala a professora faz
expressao de assustada e exclama: ja? Isso motiva os alunos a se colocarem.

P: Ah, que legal! Isso ja aconteceu comigo, com a C, com o G. Vocé quer contar
L?

L: Quero!

P: Entdo vem aqui para todo mundo te ouvir.

Lucas senta-se no local da professora e ela senta-se no chao.

L: Antes, eu ndo sabia subir em arvore e a T, que é aluna da Malu, me ensinou.

P: E era uma coisa que vocé queria muito? Vocé conseguiu porque ela te ajudou.
Que interessante. Alguém mais tem alguma experiéncia? Entdo vai la C. Tudo
mundo que quiser contar vai contar.

A C senta-se no banco e comega a contar, os alunos estdo agitados e
conversando, a professora diz:

P: Espera ai C, eu n&o estou ouvindo nada. Vocé ta ouvindo a C, P? Vocé ta
ouvindo a C? Pergunta dirigindo-se a alguns alunos.

C: Eu tava nadando com o meu pai e ele disse: quando vocé nao aglentar mais
sobe nas minhas costas. Dai eu subi e a gente foi indo, indo...

P: Que legal, igual ao peixinho? Onde foi isso na piscina?

C: Na minha casa.

P: G, agora. G vocé fala alto que la esta tendo uma atividade que esta
atrapalhando.

Os alunos estado falando quando o G comecga a contar. Ele entdo levanta a méao
como pedido de siléncio. Algumas criangas também levantam a mao e chamam a
atencdo dos colegas que conversam. Quando as falas diminuem G comecga sua
historia.

G: Na minha casa, né, tem uma mangueira e quando eu subo nela eu fico com
vontade de pular de galho em galho.

P: Entdo, G e vocé ja consegue? A sua vontade ja foi realizada?

G: Nao.

P: Entdo a gente ta contando alguma coisa que a gente teve vontade e alguém
ajudou a gente. Vocé ja teve alguma histéria assim? Entédo vai pensando e depois
conta pra gente. R.

P: R. Olha deixa eu falar uma coisa antes do R? Todo mundo que quiser contar
vai contar, certo? Entdo ndo precisa ficar aflito, ansioso. Mas a pessoa vai estar
contando s6 pra D e pra CI? Nao, pra todo mundo e uma coisa que eu lembrei
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agora. Olha que legal, quando eu fiz a pergunta: quem tem alguma coisa parecida
que aconteceu com a centopéia. Um ou outro levantou a méo e disse que tinha. Ai
veio aqui a E, a E ajudou mais gente pensar coisas que tinham acontecido. Agora
levanta a mao todo mundo que tem coisa para contar. Olha quanta gente em coisa
para contar. Olha que legal como a gente ouvir o que aconteceu com o amigo faz
a gente lembrar e ter idéias.

R conta e a professora sugere que cada um que contar chame o proximo amigo. E
assim acontece. Outro aluno senta-se para contar, levanta a mao para pedir
siléncio.

A: Eu estava tentando andar de skate e meu pai me ajudou pra mim tentar se
equilibrar com um pé so, assim se equilibrando.

P: E agora vocé ja consegue, ele continua te ajudando?

A: Mais ou menos porque agora eu consigo ficar assim de pé.

O aluno chama outro

A: Eu queria andar de skate e o0 amigo do meu pai ajudou.

P: Demorou muito para vocé aprender com o amigo do seu pai? - professora

A cada historia contada a professora retoma a idéia e faz perguntas para
completar a historia. Outra aluna vai contar sua histéria, mas faz uma ressalva:

J: Eu queria que a C aqui ouvindo porque foi ela que me ajudou.

P: Vocé quer esperar ela chegar entdo escolhe outra pessoa para contar agora.
MF: Eu tava querendo aprende a pular corda, a minha mae, ela falou pra minha
irma ajuda eu aprende a pula corda. Demorou bastante. Ela ja sabia pular e ai ela
me ensinou.

Ela conta e chama outra colega:

N: Eu n&o sabia pular corda dai eu fui no aniversario da MF e |a tinha umas
meninas pulando corda e eu queria aprender e elas me ajudaram.

P: E vocé sabe quem sao essas pessoas?

N: Nao, uma era uma mulher e outra era amiga da MF.

P: E alguém ja tinha ajudado vocé antes? A sua prima, entdo vocé teve varias
pessoas que ajudaram voceé.

Quando a C volta do banheiro a J diz:

J: Eu queria que vocé tivesse aqui, C.

P: Vocé entendeu C, a J queria contar uma histéria mas ela queria que vocé
estivesse aqui e vocé estava no banheiro. Agora ela vai contar porque foi vocé
que ajudou ela.

J: Eu tava no pré e o meu dente tava muito mole. Eu tava querendo arrancar dai a
C falou: J, é facil, né? Dai eu fui Ia e eu consegui.

P: Foi a C que arrancou o seu dente, J?

J: Nao, mas ela me ajudou a pensar um pouco como que era, né? Eu ia ficar
melhor porque meu dente tava atrapalhando.

P: Entdo quando a C falou vocé sentiu for¢ca?

J: Senti.

P: Entéo, a C te deu coragem? Ela te encorajou a tirar o dente? Que legal e quem
vem agora?

A J chama um colega.
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PD: Eu queria andar de bicicleta sem rodinha dai eu morava perto de um amigo
meu que me ajudou a andar de bicicleta sem rodinha.

P: Vocé lembra do nome deste seu amigo, PD?

PD: Um era o meu xara e o outro era Joao.

P: Ah, entdo eram dois amigos? Quem ainda nao veio nenhuma idéia na cabega,
levanta a mao? N&o veio, L?

L: Dai eu lembrei, mas o R ja falou.

P: Vem c4, L. O R ndo pode ter contado o que aconteceu com vocé. Vamos ouvir
agora o L — a professora senta-se ao lado do aluno e o abraga.

L: Este sabado meu pai tentou trés vezes tirar a rodinha da minha bicicleta com
trés ferramentas e ndo deu. A ultima que ele pegou deu certo.

P: Vocé ja sabia andar sem rodinha ou ele ia tirar pra vocé aprender.

L: Ah, ele pegava eu assim, levava eu assim e falava pra eu solta e dai eu fazia,
mas se eu ficasse assim perto de ca meu pai ndo gostava.

P: Certo, dai vocé conseguiu andar de bicicleta sem rodinha e quem ajudou vocé
foi o papai.

L: Meu irmao também que anda eu to tentando ajuda ele.

P: Agora é vocé que ta tentando ajuda, olha que coisa legal.

AS: Eu também to ajudando.

Como nao havia mais criangas para contar a professora pede que todos voltem
para sala. L4, ela apresenta um “livrinho” contendo seis questdes para serem
respondidas, uma pagina para o registro do texto produzido, outra contendo
questdes para a avaliagcdo posterior da producédo quanto a topografia, uma folha
para o bilhete da professora e a ultima onde serédo colocadas as palavras a serem
revistas quanto a ortografia (em Anexo Il). Na capa esta desenhada a centopéia
copia da capa do livro lido. Ela explica que os alunos ndo devem colorir naquele
momento, devem apenas colocar seus nomes e abrir na primeira pagina. Pede
que os alunos leiam em siléncio a proposta do trabalho. Alguns alunos Iéem em
voz alta, outros em voz baixa. Alguns momentos depois, a professora comega a
ler em voz alta a introducdo, que pede que os alunos pensem se € s6 com a
centopéia que acontecem situagdes em que ha necessidade de ajuda. Retoma
com os alunos que ja descobriram que com eles também estas situagbes
acontecem. Pede, entdo, que uma aluna que se, ofereceu, leia bem alto a primeira
proposta, que indica que se faca uma relacdo de situacbes em que criangas
necessitam de ajuda para fazer algo. Explica que esta relagdo sera feita
coletivamente e que se alguém lembrar de outras situagdes que néo foram faladas
deve colocar para que registrem. Pede que escrevam na linha, que sentem-se
direito para comegarem e pergunta:

P: Como é que a gente vai escrever a primeira frase da nossa resposta? Que
situacdes sao dificeis para criangas da nossa idade resolver? Como é que a gente
vai colocar aqui? Fala, M.

M: Andar de bicicleta.

A: Andar de bicicleta sem rodinha.

P: Andar de bicicleta sem rodinha foi uma situacdo que vocés falaram. Entdo a
gente vai direto escrever aqui: andar de bicicleta sem rodinha? Ou a gente vai
fazer uma frase antes?
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Uma aluna inicia falando:

A: Foi dificil andar ...

Outro aluno interrompe:

A: E dificil.

Entdo a aluna retoma sua fala:

A: E dificil aprender andar de bicicleta sem rodinha.

Antes de registrar a professora pergunta:

P: E com a gente sabe disso? Porque nds ou...

AS: Ouvimos. (Completam os alunos).

P: Ouvimos o qué?

A: O que as outras criangas ja passaram.

P: E como nés vamos escrever isso aqui, como é que nés vamos fazer esta frase
contando isso? Vamos pensando.

Um aluno comecga a ditar:

A; Ouvimos os amigos da classe.

P: Ouvimos os amigos e colegas da classe ... Pessoal, vejam se € isso mesmo:
ouvimos os colegas da classe e descobrimos que ...

J: NGs ja passamos por essas coisas.

A professora retoma a fala dos alunos e escreve na lousa:

P: Ouvimos os colegas da classe e descobrimos que nés ja passamos por essas
coisa, dai a gente conta que coisas sdo essas? Entdo vamos por partes. Pra eu
comecar uma frase eu coloco a letra ...

AS: Maiuscula.

PR: E a gente pode pular uma linha.

P: A PR deu a idéia de pular uma linha, eu acho que fica organizado. Entdo vamos
la. Ou vi mos — professora lendo e escrevendo na lousa — atencdo para este
tracado do v (em letra cursiva), olha o i l4 em cima, com uma perninha Ia no alto —
e continua escrevendo — ouvimos, tem um u ai, hem?

A professora escreve na lousa a frase: “Ouvimos os colegas e descobrimos que”,
entdo para e anda pela sala interagindo com alguns alunos chamando a atengao
sobre o tragado e o uso da linha. Depois retorna a lousa, escreve: “ja passamos
por situacdes parecidas” e questiona:

P: Vamos colocar um ponto final?

A: Depende se vocé vai por alguma coisa depois!

P: Como assim, R? Me parece que nds vamos escrever o que a Elisa falou
primeiro: andar de bicicleta sem rodinhas.

(alunos falam juntos, ndo se entende o que dizem)

P: Entdo, vamos ver, ou eu vou por ponto final, ou vocé disse que ponto? —
professora apontando para um aluno — ponto de interrogacéo, € assim o ponto de
interrogagao? — escrevendo uma virgula

AS: Nao, é uma virgula.

P: Este é o de interrogagao? — professora escrevendo um ponto de interrogagao
AS: E.

P: Sera que aqui cabe uma interrogacao? — professora apontando para o final da
frase escrita — quer dizer, sera que aqui pode colocar uma interrogagao?

AS: Nao!
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A: Nao é pergunta.

P: Entdo, eu sei que este eu ndo vou por — professora apagando o ponto da lista
que havia feito ao lado do texto que esta escrevendo na lousa.

A: Exclamacéo, exclamacao!

P: Exclamagdo, por acaso exclamagdo é este — professora escrevendo um
travessao — ah, é aquele assim — escrevendo um ponto de exclamacgéo.

A: E o que vocé p6s aqui, olha — uma aluna levantando do lugar e apontando para
o ponto de exclamacao escrito na rotina.

P: Exclamacéo vai dar sentido para o que a gente quer falar? A virgula? Tem um
outro ainda, também. N&o tem um que € assim, oh? — professora escrevendo dois
pontos

A: E, eu sei. E esse que pde. Porque depois a gente pde o que os amigos falaram

P: Como é que €& J?

J: E esse que vai por porque depois a gente vai escrever o que os amigos falaram.
Com a confirmacao da classe, a professora escreve bicicleta sem rodinha depois
dos dois pontos. Pée uma virgula e diz que quem chegar até ela deve ler o que
escreveu. Anda pela sala.

A: Rodinhas, ndo rodinha.

A professora coloca o s e pergunta o que mais. Um aluno diz pular corda. Ela
escreve e chama atencgéo sobre o tragado do o e r. Escreve as outras sugestdes e
depois rele em voz alta o que foi escrito: andar de bicicleta sem rodinhas, pular
corda, andar de patins e skate, jogar bola, nadar ...

Os alunos completam dando idéias que a professora escreve: subir em arvores,
ter coragem. Depois que os alunos copiam, ela avisa que esta na hora do recreio
e que depois irdo continuar.

Depois do lanche, a professora pede que alguns alunos leiam as perguntas dois a
seis em voz alta e, apos a leitura questiona:

P: Por que a gente vai responder estas perguntas? Vocés conseguem pensar por
qué?

Como os alunos nao se manifestam, a professora diz que vai ler a pagina quatro:
escreva a sua histéria contando a situacao dificil vivida por vocé a partir das idéias
que trabalhamos anteriormente.

P: Entdo nés estamos trabalhando estas idéias para depois fazer o qué?

A: Um texto.

P: Escrever um texto. Vai ser um texto de uma historia inventada?

A: Nao.

P: Vai ser um texto de uma histéria que aconteceu?

AS: Sim.

P: Aconteceu com quem?

AS: Com a gente.

Ela explica que o texto sera escrito em outro dia e que hoje irdo trabalhar com a
fabrica de idéias. Pede que os alunos voltem na questdo numero dois. Lembra o
momento |la fora em que os alunos contaram suas histérias e pergunta se € para
inventar uma resposta, os alunos respondem negativamente.

A: E quem nao falou, quem nao lembra?
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P: Quem nao falou, tem muitas coisas que ajudou essa pessoa a pensar, entdo
vocé vai escrever aqui esta situacdo que vocé nao conseguiu resolver sozinha.
Chama uma aluna a frente e faz as duas primeiras perguntas oralmente. Quando
a aluna responde, chama a atencéo dos alunos para como escrever esta resposta
e retoma a fala da aluna em forma de texto escrito. Os alunos passam entdo a
responder por escrito, individualmente, as questdes. A professora anda pela sala
orientando alguns alunos. Num certo momento, pede a atengao e explica que é
para os alunos contarem com detalhes o que lhes aconteceu e Ié a resposta ja
escrita por um aluno, como exemplo. Feito isso, volta a andar pela sala. Apds
alguns momentos, |1&é novamente a resposta de uma aluna para novamente
exemplificar o que seria uma resposta com detalhes. Quando os alunos terminam
de responder as duas questdes, a professora avisa que as outras seréo
respondidas em casa como ligdo de casa.

Retomada das respostas elaboradas em casa. Elaboragao de texto oral.
data: 20/09/00
duragao: 1 h e 30 min

A sala estd arrumada em colunas de uma fileira. Os alunos sentam-se nos
mesmos lugares. Na lousa esta escrito: fabrica de idéias — volta da ligdo, agenda,
recreio, lanche, educacgéo fisica, computacdo e saida.

OBS: o inicio desta aula foi dado pela professora auxiliar, portanto a transcricdo
sera mais sucinta levando em conta apenas os fatos importantes para a
compreenséo do desenvolvimento da atividade. Os didlogos e as interagbes nao
serdo transcritos por ndo se tratar da professora selecionada para a pesquisa.

A professora auxiliar pede para os alunos, que se oferecem, lerem suas respostas
sobre quem os ajudou e em que situagao dificil. Aproximadamente metade da sala
levanta a mé&o e todos s&o ouvidos, suas respostas sao curtas e diretas. A mesma
estratégia é usada na resposta da questdo que pede para que os alunos
expliguem o como foram ajudados. Neste momento, a professora intervem
pedindo detalhes deste acontecimento e sugere que os alunos completem suas
respostas. Depois disto, ela pede que todos os alunos leiam suas respostas sobre
a questao cinco e completem com detalhes do como foram ajudados. Anda pela
sala intervindo individualmente com alguns alunos.

Apos verificar que os alunos completaram suas respostas, a professora pede que
falem sobre os sentimentos experimentados no momento em que receberam a
ajuda (respostas da sexta questdo). A professora vai listando os sentimentos
apontados na lousa. Em alguns momentos pede explicagdo para o aluno sobre o
que significa o sentimento apontado. Depois que varios alunos falam, pede que
pensem em suas historias.

A professora volta. Pede que os alunos coloquem todo o material embaixo das
mesas. Pergunta quem pensou na historia, varios alunos levantam as maos.

S: Acho que minha histdria ta faltando alguma coisa.
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P: Entdo S, vem ca. A S vai contar a historia dela e n6s vamos ouvir, no final da
sua historia a gente vai fazer perguntas para rechear. Agora, € momento de ouvir.
Eu escuto s6 com os ouvidos.

AS: N&o, com o corpo inteiro.

A professora intervem com alguns alunos para que prestem atengao na histéria
que vai ser contada. Dirige-se para a Silvia e diz:

P: Se vocé ja pensou um nome para sua historia, vocé pode contar. Se vocé ainda
nao pensou, vocé fala esta histéria ainda nao tem um titulo, ta bom?

Novamente pede siléncio para alguns alunos chamando-os pelo nome. Quando a
classe fica em siléncio, coloca-se ao lado da Silvia que comeca a contar sua
histéria (conta muito baixo o que impede que a camera registre o som de sua voz).
Durante todo o relato a classe fica muito quieta, apenas houvesse o movimento
das cadeiras. Ao final da historia a professora pergunta se alguém tem alguma
pergunta para rechear a histéria. Alguns alunos levantam a mao e a Silvia os
chama.

A: Quando foi que aconteceu isso?

S: Foi na praia, nas férias.

A: Vocé falou que foi de varias maneiras, quais?

S: (resposta inaudivel)

A: Se vocé caisse tinha alguém para te segurar?

S: (resposta inaudivel)

Depois que varios alunos fizeram perguntas, a professora pergunta:

P: Vocé acha que com as perguntas dos colegas ajudou vocé a ter mais idéias
para completar sua historia?

Outro aluno se propde a contar. PD conta a histéria de quando aprendeu a nadar.
(Novamente, esta inteligivel o registro da fala). Depois, a professora abre para as
perguntas.

A: Quando foi?

PD: N&o sei.

P: Mas foi agora ou foi muito tempo atras?

PD: Faz muito tempo.

P: Entdo, vocé ndo sabe o dia, mas quando vocé for escrever vocé pode colocar
que foi ha muito tempo.

Outros alunos fazem varias perguntas que PD responde:

A: Como era o nome do clube?

A1: Como vocé nadava?

R: O que vocé sentiu?

A2: Aonde vocé se apoiava?

A3: Vocé conseguia ir no fundo da piscina?

Quando a MF vai fazer sua pergunta a sala estd mais agitada, alguns alunos
conversam paralelamente sobre suas experiéncias na piscina. Entdo a professora
pergunta para sala:

P; Esta todo mundo ouvindo a pergunta da MF? Primeiro ano, quem é que esta
falando neste momento?

AS: A MF!

P: E n6és vamos fazer o qué?
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AS: Ouuvir.

MF: Quem te ajudou a nadar?

PD: Os dois juntos (o pai € a mée).

A4: Vocé conseguia nadar sozinho?

P: Isso ja foi perguntado. Vocés precisam prestar atengdo para nao fazer
perguntas que ja foram feitas.

A5: A piscina era grande ou era pequena.

PD: Média.

A professora interrompe dizendo que o tempo acabou e que no dia seguinte irdo
dar continuidade. Pede siléncio, dizendo que sovai falar quando todos estiverem
prestando muita atencédo nela. Fica em siléncio de bragos cruzados até que os
alunos também se calam. Entdo diz:

P: Eu vou recolher este material e ler um de cada um. Para que antes de escrever
a historia a gente possa completar as idéias. Porque se as idéias estdo completas
e bem preparadas, fica muito mais tranquilo a gente escrever a histéria, juntar as
idéias. Entdo, eu estou levando para casa para corrigir alguma coisa? Para dizer
se esta tudo certo ou tudo errado? Ah, parabéns, que legal, ta tudo certo.

Neste momento, os alunos estdo conversando e a professora diz que agora nao
esta pedindo, mas esta mandando que fagcam siléncio e que prestem atencao.
Quando fazem siléncio, fala que em casa ja devem ir pensando na histéria que
irdo escrever.

Revisdao e complementagao das idéias por escrito. Reflexao sobre a
estrutura de um texto escrito na lousa.
Producao do texto pelos alunos.
data: 25/09/00
duracgao: 3 h e 30 min

A classe esta arrumada em colunas de uma fileira e os lugares foram marcados
pela professora. Na lousa esta escrito: organizagéo, texto, lanche, recreio, texto,
matematica, agenda e saida.

A professora explica que leu as respostas e que algumas criangas precisam rever
ou completar alguma idéia. Escreve, entdo, no canto da lousa, os passos que
devem seguir: 1-ler, 2-rever/completar, 3-pensar na historia. Entrega os livrinhos e
vai chamando alguns alunos para uma revisao mais orientada. Depois, anda pela
sala atendendo quem a solicita. Apos isso, faz uma pauta na lousa e diz aos
alunos que ird chamar alguém para contar sua histéria enquanto escrevera na
lousa.

P: A pessoa vem aqui, vai contar e eu vou escrevendo do jeito que ela ta falando.
S6 que nds ndo vamos pegar a histéria toda. E para a gente pensar em algumas
coisas importantes na hora da gente escrever o nosso texto, ta? Entdo quem
gostaria de vir aqui e contar uma parte da histéria como estivesse escrevendo?

Os alunos ficam em siléncio até que o G se oferece.
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P; Entdo G, vocé vai fazer de conta que agora vocé esta escrevendo a sua
histéria, s6 que eu vou ser a pessoa que vai escrever do jeito que vocé esta
falando. Ah, se sua historia ja tiver um titulo pensado vocé ja me fala.

G: A arvore.

P: Quando eu vou por um titulo num trabalho, eu vou por aqui no meio das linhas
assim — professora mostrando um linha no meio da pauta.

AS: Naaao!

A: Vocé vai por no comeco.

P: Por que no comeco? — professora

J: Porque é o nome da histdria.

P: Entdo a do G é a arvore. E como é que eu vou escrever isso?

A: Vocé comecga com letra maiuscula

A1: Espaco primeiro.

P: Tudo com letra maiuscula?

AS: N&o so a primeira.

A professora escreve lendo : a arvore e pergunta:

P; Alguém falou que eu tinha de dar um espago, o que € isso?

AS; E paragrafo.

P: Paragrafo no titulo, €?

S: A gente precisa escrever titulo antes de escrever a arvore porque senao nao vai
saber 0 que que € a arvore.

P: A S disse que precisa escrever titulo sendo nao vai saber o que que é a arvore.
Por exemplo, no livro ou nos outros textos esta escrito titulo, A zeropéia, titulo,
Sapituca?

S: Alguns livros tém.

P: Alguns livros tém, mas a maioria como é que eles sao apresentados

A: O G pode escolher.

P: O G pode escolher aqui? Normalmente, a gente ndo escreve titulo e depois o
nome porque o que ta aqui ja € o nome, ja é o titulo da histéria, ta bom? Vocé vai
querer escrever titulo aqui, G?

G: Nao.

P: Mas e o espaco, alguém me falou do espacgo, sera que € paragrafo?

AS: E!l

D: Agora, néo.

P: Por que, D?

D: Porque s6 quando for comecar o texto.

P: Por que s6 quando for comecar um texto ... por que E? — professora apontando
para a menina que levanta a mao

E: Porque o titulo ndo ¢ a frase, € s6 quando comeca a frase.

_ P: O titulo ndo é a frase recheada das idéias, € isso que vocé quis
dizer? O titulo € sé um nome. Ele pode vir no meio. Eu gosto de por no meio para
destacar, chamar a atencédo. Eu gosto também de depois passar trago colorido.
Mas o texto € do G, eu nao sei depois como ele vai fazer. Entdo, o paragrafo nao
€ no titulo, ele é quando eu comeco escrever o texto, escrever as minhas idéias ...
E tem a histéria do ponto final. O ponto final € s6 no fim da histéria?— professora
pondo um ponto no fim da ultima linha da pauta.
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AS: Nao.

A1: Nao, vocé pode colocar no meio.

A2: Nao — aluna interrompendo

P; Pera ai, deixa o L terminar a idéia dele.

L; Vocé pode colocar ponto final no meio da histéria, sé que ndo em qualquer
lugar.

A3: Eu sei.

P: Aonde entdo, como é que eu sei onde eu uso ponto final, AD?

AD: Quando acaba a frase.

P: Quando acaba uma frase. O que esta tal de frase que vocés estdo falando?
Frase, frase, frase ...

A4: |déias.

P; ldéias, todas as idéias numa frase s6?

A5: Pedacinhos da idéia.

P: Como? — professora apontando para o aluno que falou

AS5: Um pedago de uma idéia — repete o aluno.

P; Um pedaco de uma idéia. Quer dizer que entdo aqui eu escrevo uma idéia, a
arvore ... Eu vou so6, agora da licenga, eu vou so colocar um exemplo aqui —
professora pedindo permissdo para o G que confirma com um movimento de
cabega — Eu subi na arvore de jabuticaba, ponto. A arvore é grande, ponto. Eu cai
da arvore, ponto. E assim? As idéias uma em cada linha, cheia assim de
paragrafos?

A: Nao, ta parecendo uma lista.

A1: S6 no comego da histéria vocé usa paragrafo.

P: S6 no comecgo da historia???

AS: Nao!

P: Fala, N — professora apontando para uma aluna.

N: A gente escreve uma palavra ... eu subi na arvore. Nao pode por ponto final,
vocé tem que falar aonde vocé subiu e assim: um dia eu subi na arvora, na
mangueira, e eu cai ...

P; Ah, entdo eu tenho que completar esta frase, ndo é fazer como a J falou, tipo
lista. Eu tenho que falar uma idéia, dai eu marco com um ponto final pra falar de
outra idéia.

A: E e ai, assim que vocé pds o ponto, vocé da o paragrafo no comeco da linha.
AS: E.

A1: O L falo que sé podia por o paragrafo no comecgo da histéria mas ndo. Na hora
que vocé acaba sua frase vocé pde ponto final e dai vocé faz outro paragrafo ndo
€ s6 o primeiro.

P: Nao é so6 o primeiro.

A; Também né&o € uma lista.

P: E também nao é para fazer uma lista. Entdo quer dizer que toda a vez que eu
puser um ponto final eu tenho que mudar de linha e dar paragrafo?

AS: Nao.

A1: Vocé nao pode pular linha.

A2: Pular ndo, vocé escreve na linha de baixo.
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P: Entdo vamos ver algumas coisas que vocés foram falando aqui no texto do G.
G conta sua historia que eu vou escrever do jeito que vocé ta falando.

G parece encabulado e demora muito a comecar sua histéria. Os alunos ficam em
siléncio. A professora aproxima-se do G e pergunta se ele esqueceu. O menino
balanga timidamente a cabega e ela diz que ndo faz mal. Pergunta se |1&€ quer
sentar e chama outro aluno, a N.

N; Nas férias eu queria aprender a andar de patins e eu queria colocar s6 um pé
do patins e minha mae falou pra mim colocar os dois pés do patins e ela foi me
segurando pela minha mé&o.

P: Sua histéria continua, né N? SO que nds agora vamos pensar em algumas
coisas — pede para a N sentar — e I1& em voz alta o que foi escrito dizendo para a
classe que depois a N iria comegar outra idéia. Abre a discussdo com a classe e
faz novas linhas ao lado das primeiras.

D: Quando vocé foi comecgar vocé nao deu paragrafo.

P: O D ja percebeu que quando ndés fomos comegar a historia da N, nds néo
demos oo ...

AS: Paragrafo.

A professora reescreve o inicio com paragrafo e relé o texto de uma vez
enfatizando um pouco as palavras patins.

A; Ta complicada.

P: Por que vocé acha complicada? E?

E: Eu acho que ela falou para vocé escrever muito patins.

P: Muitas vezes a palavra patins.

A1: Foi duas, mas na histéria € complicado.

P; Na mesma frase repetiu-se varias vezes a palavra patins. Dai a gente percebe
0 qué? Que mais a gente percebe ai? F? — professora apontando para a aluna
que comeca a falar.

F: Ta contando muita coisa e nao ta fazendo as idéias!

P: Como assim, F?

F: (inaudivel)

P: Ah, vocé acha que precisa rechear mais as idéias? A E tinha falado, muitas
palavras patins na mesma frase. Ent&o ja sei, vamos apagar umas palavras. E sé
apagar assim, E? — professora fingindo apagar as palavras patins do texto — Que
que a gente precisaria pensar aqui?

Alguns alunos se colocam, mas ndao conseguem expressar 0 que pensam. A
professora retoma algumas falas dizendo:

P: Sera que ta faltando aqui a gente organizar estas idéias. Organizar em que?

Hem, R? ... Organizar estas idéias aqui ... em forma de lista? — professora
tentando motivar os alunos
AS: Nao.

P: Vamos entdo pensar como ficaria aqui — a professora |é e escreve: Nas férias
eu queria aprender a andar de patins, ponto — e, ai, N?

N: Eu queria colocar s6 um pé.

A: Apaga: do patins.

P: Mas antes de vocé contar, N, que vocé queria colocar s6 um pé do patins,
talvez alguma coisa das idéias, vocé precisa completar. Fala PD!
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PD: Ela ndo contou onde ela estava.

P: Eles estdo sentido falta de vocé contar onde vocé estava. Eles querem mais
detalhes.

J; Eu acho que eu tive uma idéia para ela por antes de contar se ela conseguiu
andar de patins.

P: Mas isso é depois, né J? Agora a gente so vai pegar esta primeira parte, E?

E: Nas feiras eu queria aprender andar de patins, dai ela fala, na minha casa ou ...
P; Onde ela estava. Onde vocé estava? — professora dirigindo-se a N.

N: No quintal.

A: Eu estava no quintal da minha casa — aluno ditando para que a professora
escrevesse.

A professora escreve a idéia completando o texto. Os alunos Iéem em voz alta o
que ela esta escrevendo. A professora rele com entonagdo no final para dar a
idéia de que esta frase deveria continuar:

P; nas feiras, eu queria aprender a andar de patins. Eu estava no quintal da minha
casa ...

AS; Aprendendo andar de patins — completam alguns alunos.

P: Aprendendo ou tentando andar de patins? N, vocé estava sozinha?

N: Com a minha mae.

P; Posso dar uma idéia? Vocé nao disse que foi antes de vocé viajar que vocé
estava tentando andar de patins, entdo? Pra onde vocé foi viajar? Quanto tempo
antes? Vocé lembra?

N: Uns dias antes de viajar — N fala e a professora escreve

A; Alguns dias — corrige um aluno e a professora reescreve.

P; Alguns dias antes de viajar eu estava ... me ajudem aqui — professora
escrevendo

A1: Alguns dias antes de viajar para praia.

P: E mesmo, que praia era N?

N: Guaruja.

Alguns alunos dizem do Guaruja, outros dizem de Guaruja. A professora escreve
do Guaruja.

P; Eu estava ... aonde? — pergunta a professora enquanto escreve

AS: No quintal da minha casa.

P; Pessoal, isso que a gente esta fazendo aqui, ndo é porque o texto da Natélia ta
erradooo, é porque a gente ta realmente aprendendo a organizar nossas idéias na
hora que a gente escreve e se eu estou neste momento, pintando, rabiscando,
mexendo no apontador, eu ndo estou pensando como € que arruma a historia na
hora de escrever. A gente estd dando um exemplo na histéria da N. A gente ja
conseguiu perceber idéias importantes que faltam, os paragrafos que marcam as
idéias, o ponto final. Porque depois quando vocé for fazer sua historia vocé vai
precisar pensar nesta coisas — professora dirigindo-se a alguns alunos enquanto
anda pela sala.

Depois retoma a escrita com ajuda de alguns alunos. Ao final, pede que os alunos
leiam juntos, em voz alta, o que foi escrito: “Nas férias, eu queria aprender a andar
de patins. Alguns dias antes de viajar para a praia do Guaruja, eu estava no
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quintal da minha casa”. Discute quais idéias da N foram arrumadas. Chama
atencao sobre o quanto rechearam a primeira idéia e questiona:

P; Foi s6 porque eu quis enfeitar o texto, foi por isso que noés fizemos isto? Foi por
isso que a gente pds estas idéias.

AS: Pra ficar mais completo.

P; Mais completo pra qué?

A: Pra entender.

P: Entdo é preciso também contar onde as coisas acontecem. Deu pra perceber
que até aqui, sO nesta idéia que a gente recheou quantos paragrafos a gente fez,
sO naquela primeira idéia?

AS: Dois.

P; Entdo paragrafo, eu coloco onde eu quero, € enfeite? Posso encher de
florzinha?

A: Nao, é para organizacéo.

P: Do qué?

AS; Das idéias.

P: Quantas ... é ... uma vez s6 a gente voltou para ler o texto?
AS: Nao.

P: Quantas, mais do que uma?

A: Mais que duas.

P; Entdo, é importante quando eu estou escrevendo, eu voltar a ler o que eu
escrevi pra continuar?

AS: E.

P: Pra qué?

A1: Ué, pra saber onde vocé esta. Porque se vocé ler vocé vai vendo e chega
onde vocé ta, dai, as vezes, comigo acontece isso, cai uma idéia na sua cabega.
P; Pra vocé ir revendo suas idéias, completando, vé o que falta. E isso? Bom, N,
ficou claro que nés fizemos isso ndo porque teu texto tava ruim? E porque é texto
de crianga de primeiro ano mesmo é assim. Pra gente aprender a organizar as
idéias, esta certo? Da pra agora cada um comegar a escrever o seu? Eu ja vou
avisar que nao vai dar tempo pra gente terminar até a hora do recreio. Nao tem
problema, porque o que importa é fazer com calma, pensando, ... da para comecar
a fazer? Quantas Deises vocés estdo vendo aqui?

AS: Uma.

P: Quantos vocés sédo?

AS: Vinte e nove.

P: Da pra atender vinte € nove ao mesmo tempo? Entao, eu peco paciéncia pra
VOCés.

Enquanto as criangcas escrevem, a professora intervem com alguns alunos
individualmente, discutindo o destaque do titulo, os paragrafos, a grafia das
palavras, o tracado, o uso da borracha, do espaco da linha, etc.

Analise feita pelo aluno sobre seu proéprio texto quanto a estrutura
data: 02/10/00
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Obs: este dia nao foi video gravado, mas nesta atividade os alunos fazem uma
analise de seu texto frente a uma folha de avaliagdo fornecida pela professora.
Uma seqliéncia semelhante a esta foi descrita no protocolo n° 1, dia 14/04/00.

Intervencao individual feita pela professora sobre as idéias do texto
data: 09/10/00
duracgao: 1 hora

A professora sai com oito alunos e vai para outra sala onde as carteiras estao
arrumadas em circulo. O restante da classe fica com a professora auxiliar e ira
rever outras atividades.

A professora explica que leu o texto de cada um e escreveu um bilhete. Pede para
que leiam o texto para relembrar a histéria e o bilhete para ver o que devem rever.
Enquanto os alunos Iéem, ela levanta-se e intervem individualmente garantindo
que leiam o texto.

Alguns dos alunos deverdo apenas passar a limpo o texto, pois, como a
professora explica, a letra esta dificultando o entendimento do leitor. Outros
precisam colocar paragrafos. Com outros alunos ela conversa sobre a
necessidade de completarem o texto a partir das perguntas que ela coloca no
bilhete. Retoma sempre com os alunos, nestas interveng¢des individuais, que as
idéias que faltam estdo registradas nas respostas que deram as questdes
respondidas nas folhas anteriores. Em alguns destes textos, a professora copia as
partes da histéria deixando linhas ou espagos para os alunos completarem as
idéias. O dialogo transcrito a seguir traz um exemplo destas interagdes.

P: Ent&o, veja se vocé concorda. Onde e com quem vocé estava? Vocé colocou
aqui no seu texto? — o aluno balanga a cabega negativamente — Vocé contou por
que ou como caiu? Vocé contou 0 que vocé sentiu quando conseguiu andar de
bicicleta?

A: Nao.

P: Entdo o que que eu fiz para vocé. Eu tentei copiar a mesma coisa que vocé
escreveu aqui e deixei os espagos para vocé completar as idéias. Olha: (1€) um dia
eu estava ... antes de falar que vocé estava tentando andar de bicicleta, onde vocé
estava? Era no seu quintal?

A: Na praia.

P: Entdo, mas eu n&o sei, vocé nao contou aqui.

A: Aqui ta contando que é na praia — aluno olhando para seu texto

P: Entdo, mostra pra mim onde esta contando que € na praia.

O aluno Ié em voz alta vagarosamente seu pequeno texto.

P: Vocé contou que era na praia? Nao, esta tudo aqui (colocando a mao na
cabega do aluno), mas nao esta aqui — professora apontando o texto

A: Mas eu contei, oh: andando na praia — aluno lendo o titulo

P: No titulo, mas na sua histéria vocé nao contou, né? Entdo, agora que que noés
vamos fazer. No6s ndo vamos apagar o seu texto, nés vamos continuar aqui, ta
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bom? — professora mostrando a folha onde copiou o texto do aluno deixando
espacos linhas para serem completadas — O que estiver que escrever vai ser
continuando nesta folha. Entdo: (I&) um dia eu estava ... aonde?

A: Na praia?

P; Fazendo o qué?

A: Tentando andar de bicicleta.

P; Sozinho? Com quem?

A: Com a minha mae.

P: Entdo, precisa colocar: com a minha mae — professora apontando para o
espaco deixado — Entendeu? Entao, vai lendo e completando.

Com outro aluno, a professora conversa sobre sua produgao que fugiu a proposta,
pois ele escreveu uma historia diferente das idéias registradas Por ele na “fabrica
de idéias”. Para a reestruturagdo, a professora mostra um texto que escreveu
sobre o ocorrido com o aluno. Ela vai lendo e, a todo o0 momento, pergunta se
inventou aquelas idéias ou se elas realmente aconteceram. Volta sempre nas
paginas onde estdo as questdes respondidas pelo aluno. Ao final, pede que ele
leia novamente o texto com atencdo e vai ajudar outro aluno. Quando volta
pergunta:

P: Vocé consegue perceber estas idéias mais organizadas, consegue? Entdo,
posso te dar uma folha?

A1: Pode.

P: Vocé nao precisa copiar porque nao vai ser copia do texto. Ta legal, vocé sente
que ta legal ou vocé quer ler de novo, retomar ...?

A1: Quero ler de novo.

P: Ta — professora pegando novamente a folha

A1: Porque assim eu vou ler pra gravar na cabega e depois escrever.

P: E, mas ndo precisa copiar, memorizar na cabeca e copiar. E s6 assim pra vocé
ver a idéia que vem primeiro, que que vocé precisa contar ...

A1: Ta, mas aquilo que eu ndo lembrar eu posso vé neste texto?

P: Vocé pode ver neste texto, na fabrica de idéias — professora folheando o
“livrinho” — Vocé vai ler de novo?

A1: Vou.

P: Tem alguma coisa que vocé que mudar aqui ou é iSso mesmo que aconteceu
com vocé? — professora mostrando o texto escrito por ela.

A1: Nao, é isso mesmo.

O aluno comecga a escrever e a professora intervém com outros alunos. Repete
este procedimento até que todos os alunos terminem suas producgoes.
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Protocolo de transcricao da atividade n° 5 desenvolvida em sala de aula

AJUDANDO

Esta atividade foi desenvolvida em trés dias ndo consecutivos e tinha como objetivo a
producdo de um texto narrativo onde os alunos deveriam contar algum episodio de
suas vidas em que ajudaram alguém. O tema foi proposto pela professora a partir da
retomada do texto em que contaram quando precisaram de ajuda e como foram
ajudados (Protocolo n® 4 - A Centopéia). No primeiro dia, a professora inicia refletindo
com os alunos sobre géneros textuais. Depois, os alunos s&o convidados a relatar
oralmente suas experiéncias e sobre o que sentiram ao ser ajudados. A seguir
registram individualmente as respostas das questdes do “livrinho” (Anexo 3) entregue
pela professora, que servirdo de roteiro para posterior produ¢ao. No dia seguinte, os
alunos produzem individualmente seus textos, sempre com a intervencdo da
professora que anda pela sala. No ultimo dia, é feita a revisdo e reestruturagcéo
individual dos textos produzidos.

Segue-se a descricdo das atividades desenvolvidas em cada um dos momentos.

Descrigao da atividade

Relato oral de alguns alunos sobre suas experiéncias.
Registro individual das respostas das questdes apresentadas.
data: 30/11/00
duragdo: 1 h e 40 min

Os alunos estéo sentados em fileiras unicas e os lugares foram marcados pela
professora. Na lousa esta escrita a rotina do dia: organizagéo, produgédo de texto,
recreio, lanche, biblioteca, apresentacéo.

A professora espera que os alunos se sentem e se organizem. Pede para que
guardem todo o material embaixo da mesa. Entao, diz que irdo produzir um texto e
pergunta o que € isso.

A: E uma historinha.

P: Fazer um texto € sé fazer uma histéria?

AS: Nao.

P: Carta pode ser também um texto?

AS: Pode.

P: Um bilhete pode ser um texto? Um texto informativo € um texto? Lembram que
n’s trabalhamos com o texto informativo? Entédo, hoje nés vamos fazer um texto
diferente. E uma histéria. Nés vamos contar alguma coisa que aconteceu com a
gente.
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A professora relembra da historia que os alunos escreveram na qual alguém os
ajuda a fazerem algo que ndo conseguiam fazer. Ela reconta algumas histérias
relacionando-as aos alunos. E diz que neste momento os alunos irdo escreve uma
historia onde seréo eles que ajudarao alguém a fazer algo. Pergunta quem na sala
tem uma histéria destas para contar. Alguns alunos levantam as maos e a
professora questiona se so estes teriam algo para contar. Diz que porque todos
vivem com outras pessoas entdo sempre acontecem momentos como estes.
Outros alunos levantam as maos e ela da a palavra para S que relata um
momento em que ensinou uma amiga a andar de patins. Ao final da histéria a
professora pergunta o que ela sentiu ao ajudar uma colega.

S: Eu ajudei uma pessoa e fiquei feliz.

P: E o que vocé acha que ela sentiu com a sua ajuda?

Como S néo responde a professora questiona sobre se ela lembra o que sentiu na
historia anterior onde foi ajudada por alguém. Retoma entdo o que poderia ter
sentido a colega ajudada. S responde que deve ter ficado feliz também. A
professora entdo pergunta:

P: Vocé acha que ajudar as pessoas € importante? Por que?

S: Porque se vocé sabe vocé ajuda ela em alguma coisa que ela nao sabe.

A professora chama o R para contar sua experiéncia. R conta que um dia ajudou
o PJ a subir na arvore no parque da escola quando estavam no pré. A professora
pergunta o que ele sentiu e R responde que sentiu alegria. A professora dirigiu-se
entdo para o PJ e pergunta se ele lembra da histéria e o que ele sentiu quando foi
ajudado pelo R. PJ diz ndo se lembrar do que sentiu. Depois de insistir um pouco
sobre isso a professora da a palavra para C. C conta que na saida da escola, no
dia anterior, ajudou uma colega e se sentiu feliz. A professora questiona o que é
se sentir feliz. Alguns alunos dizem que é pular de alegria, € querer ajudar de
novo.

C em sua historia fala de outras criangas que no momento em que ajudava a outra
colega ficaram rindo e provocando. Entdo a professora langa para os alunos a
seguinte questao:

P: Por que tem pessoas que vao la, ajudam, se preocupam. E outras que ficam
rindo, ou nem ligam, ndo ajudam?

A: Porque nao se importa.

A professora retoma a fala do aluno e pede para as criangas pensarem se ja
estiveram numa situagdo em que n&o se importaram com o outro, ndo ligaram ou
ndo deram ajuda. Disse que era apenas para pensarem, ndo era para contar.
Depois de uns momentos de siléncio a professora fala:

P: As vezes acontece também da gente n&o ajudar, né? De rir e de outras coisas.
Mas agora vamos voltar para as historias de ajudar alguém, MA. Ao final do relato
a professora chama atencdo da sala e parabeniza MA, pois sua historia estava
muito completa, tinha detalhes do que ocorreu antes e depois da ajuda.

Varios alunos (LU, EP, LE, PRI, JU, SI, LZ, PJ, PA) contam suas experiéncias e os
colegas ouvem em siléncio. A cada histéria a professora questiona sobre os
detalhes e pergunta sobre os sentimentos.

Durante os relatos a professora anda pela sala sempre olhando para quem conta,
mas intervindo com os alunos que nao estdo prestando atencao, levantando-lhes
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o rosto, fechando o estojo, colocando o caderno de baixo da mesa. Algumas
vezes, ao dar a palavra para um outro aluno, retoma a importancia de que os
outros olhem para quem conta, que fiquem em siléncio quando é a vez do outro
contar sua historia.

Ao perceber que algumas criangas apresentam dificuldade de falar do que
sentiram ou do que os colegas sentiram a professora coloca para a sala:

P: Nesta historia que a gente ta contando, a gente ta falando a verdade, a gente ta
sendo sincero, ta falando coisas que aconteceram. Entdo se vocé ndo tem
certeza, vocé vai dizer: ele sentiu alegria? O que a gente vai falar?

Alguns alunos dizem: eu acho e a professora retoma:

P: Eu acho, né? Eu nunca parei para pensar, mas agora eu acredito, eu penso, eu
acho que ele pode ter sentido isso, né? Entdo, quando a gente for contar esta
historia vamos perceber se a gente tem certeza pra falar ou se a gente vai dizer eu
acho que ele deve ter sentido medo, eu acho que ele teve alegria.

Em outro momento a professora discute a importancia de se colocar idéias
completas para garantir a compreenséao do leitor, depois pergunta aos alunos:

P: Quando eu conto e eu escrevo ¢é diferente? Por que, DA?

DA: Quando vocé vai escrever vocé tem que deixar certinho, certinho. Ter todas
as idéias.

P: Por que?

DA: Porque se alguém vai ler e vocé nao ta do lado e tem alguma coisa que ela
fica em duvida como é que ela vai perguntar?

P: Vocés ja pararam pra pensar nisso? Vocés ja pararam pra pensar nisso, que
quando a gente fala, a gente conta uma histéria. Se a gente ndo entende, a
pessoa ta la na hora como foi agora com o PA. Agora, pego as historias de vocés,
na minha casa vou ler: o que € isso? Se nao tem todas as idéias completas. Como
é que faz?

A: O que que é? Onde é?

P: O que que é? Onde é? Todos os detalhes. Eu vou ter como saber?

A: Eu queria andar de patins aonde?

P: Pois é. Entao a escrita tem que ter detalhes, tem que estar completa.

A professora entdo pergunta quem mais tem histéria. Dois alunos levantam as
maos (RE, PD). A professora pede siléncio e que os alunos se arrumem nas
cadeiras para ouvir os colegas. Apds os relatos a professora diz que os outros
alunos que ainda ndo contaram terdo suas histérias conhecidas depois de
escritas.

P: Entdo, agora n6s vamos trabalhar, organizando estas idéias na fabrica de
idéias.

E mostra um livrinho onde irdo registrar. Alguns alunos reclamam. A professora
nao da importancia e mostra a capa perguntando quem € o personagem da capa.
P: Lembram da centopéia que sonhava e recebeu ajuda dos amigos. Agora, € ela
que esta ajudando.

E 1é o baldo com os dizeres da centopéia:

P: “Eu estou aqui para ajudar vocé”

Explica que a capa nao sera trabalhada naquele momento. Apenas irdo responder
as sete perguntas para escrever o texto no dia seguinte. Avisa que as idéias
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registradas como respostas precisam estar completas para facilitar a posterior
escrita do texto. Lé uma pergunta e pede que alguns alunos respondam
oralmente, exemplificando o que seria uma resposta completa. Distribui os
livrinhos e anda pela sala orientando os alunos que |éem e responde
individualmente todas as questdes. Algum tempo depois avisa que quem for
terminando pode ir pintando a capa.

Producao individual do texto.
data: 01/12/00
duracao: 1 h e 20 min

A classe esta arrumada em dois circulos, um dentro do outro. Os lugares foram
marcados pela professora. Ndo ha nada escrito na lousa.

Os alunos entram sentam-se e a professora comega a falar que esta muito
contente com eles, pois levou os livrinhos para casa e percebeu que todos tinham
escrito idéias completas. Diz que agora eles devem ler de novo as perguntas e as
respostas, completar ou rever o que estiver marcado. Entdo, escreve na lousa trés
itens que os alunos devem seguir: 1. ler as idéias, 2. rever e/ou completar e 3.
escrever a historia.

Antes de entregar mostra a pagina do livrinho onde os alunos irdo registrar o texto,
lembrando-os da linha para o titulo e para o nome do autor.

P: O LU diz que nado tem o titulo ainda. Tudo bem nem ¢é pra saber a gente ainda
nao pensou sobre isso. Entdo fica tranquilo, fica calmo depois coloca o titulo.

Faz o desenho de uma nuvem na lousa e pergunta o que é preciso um texto ter
para ficar organizado. Os alunos falam paragrafo, a professora escreve e pergunta
se todos sabem o que é paragrafo. Pede que alguém fale um pouco sobre isso.
DA: E um espaco no comeco da frase.

P: S6 no comecgo da primeira frase?

A: Nao, em todas as frases. Por exemplo, a gente escreve uma idéia pde ponto
final e faz outro paragrafo e comega outra coisa.

P: Isso mesmo. Alguém mais quer falar sobre paragrafo? LU.

LU: E um espaco de dois dedos.

P: Sempre dois dedos?

AS: Nao, as vezes, trés.

P: Isso quem vai decidir € o escritor, € o autor, a pessoa que esta escrevendo.
Agora se vocé der um espacinho muito pequenininho, vai ficar ruim de perceber
onde comega o paragrafo, a idéia, ta?

Retoma a fala de uma aluna que disse do ponto final e pergunta quais outros
sinais de pontuagdo. Os alunos dizem virgula, ponto de interrogagao, de
exclamacgéao. A professora anota na lousa: sinais de pontuagao e pergunta se eles
sao enfeites ou se precisa saber usar. Os alunos respondem que € preciso saber
usar. E a professora retoma:

P: O que que destaca o paragrafo além do espacgo.

A: Letra maiuscula.
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P: Mas a letra minuscula € s6 quando eu comego escrever uma frase, uma idéia
ou também para ...

AS: Nomes.

A professora escreve dentro da nuvem: letra maiuscula E pergunta sobre alguma
coisa ainda principal que falta para o texto. Uma aluna levanta a méao e diz:

A: Quando tem alguma pessoa falando vocé precisa por um tracgo.

A professora escreve na lousa um exemplo, “Ela falou: - Ola meu amigo.” e pede a
confirmagao dos alunos para a forma. Volta a dizer que ainda ha algo importante
que foi falado no dia anterior sobre a pessoa que vai ler sem ter o autor por perto.
Um aluno fala:

A: Tem que deixar tudo super completo.

P: Super recheado.

Escreve na lousa em letras grandes: RECHEIO. Pergunta se todos entenderam e
distribui os livrinhos.

Os alunos comegam a escrever e a professora passa de um em um intervindo e
ajudando nas idéias. Depois se senta numa das mesas e 0s alunos que vao
terminando seus textos trazem para ela ler, enquanto a professora auxiliar
continua andando entre os alunos.

Esta leitura é feita junto com o aluno e a professora ja aponta alguns erros
ortograficos, falta de pontuagado, algumas questdes de concordancia, etc. Neste
momento alguns alunos vém até ela para perguntar como se escreve alguma
palavra. Os outros escrevem, alguns conversam entre si pois ja terminaram. A
professora retoma o siléncio dizendo que quem ja acabou vai colorindo a capa do
livrinho enquanto ela os chama para ler o texto.

Este procedimento foi feito com mais ou menos cinco alunos.

Revisao individual do texto.
data: 07/12/00
duragao: 1 h

Grupo de revisdo: 3 alunos em outra sala, sentados em volta da professora num
pequeno circulo.

A professora pede que os alunos leiam todas as paginas do livrinho para lembrar
as idéias e depois ver se todas foram colocadas no texto. Apds essa leitura
individual, pede que os alunos leiam o bilhete que escreveu.

Depois pede para os dois primeiro os alunos que leiam o texto inteiro primeiro
para depois rever as palavrinhas indicadas.

Com o terceiro aluno, ela mostra um outro texto escrito por ela e pede que leia
depois de ler o seu proprio texto. Isso feito, questiona sobre o que é o texto escrito
por ela. O aluno responde que € quase igual ao seu e juntos vao analisando os
dois textos apontando as semelhancas e diferengas, como por exemplo,
paragrafo, algumas palavras e idéias diferentes. No caso das idéias a professora
pergunta se ela inventou e o aluno responde que nao. A professora retoma o
registro das respostas feitas por ele e compara com as idéias escritas por ela no
segundo texto. Elogia o crescimento do aluno:
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P: Aqui tava super legal - apontando as respostas - Lembra que agente comegou
na sala? Ficou muito bom. O seu texto também, vocé ja escreveu mais sozinho, ja
escreveu mais idéias, mas faltou vocé rechear mais com as idéias que estavam
aqui. Entdo é isso que eu fiz aqui, eu organizei.

Entao a professora pede que o aluno leia o texto que ela escreveu de novo, para
depois reescrever seu proprio texto. A professora retoma com o aluno para ver se
ele compreendeu o porque tem que refazer e ele responde:

A: Pra rechear mais as idéias.

Ela fala da importancia de se colocar todas as idéias no texto, relembrando com o
aluno a discussao da aula anterior onde conversaram sobre o leitor.

O aluno pergunta se é para copiar o texto da professora e ela responde que nao
porque se apenas copiasse talvez estivesse pensando em outra coisa € ndo nas
idéias do texto. Pergunta se o aluno esta pronto para comegar e coloca o seu texto
em baixo do livrinho. O aluno comeca a reescrever.

A professora dirigi-se a outra aluna, elogia a organizagao e o desenvolvimento de
idéias no seu texto, parabeniza a sua melhora e mostra outro texto escrito por ela
e explica:

P: E aqui o que que eu fiz? Eu peguei as suas idéias e fui colocando nos
paragrafos. Entdo observa aqui quantos paragrafos vocé fez.

A: Um.

P: quantos paragrafos seu texto poderia ter?

A: Sete - contando os paragrafos do texto escrito pela professora.

P: Para que serve o paragrafo?

A aluna sorri e diz n&o saber. A professora pergunta aos outros alunos se alguém
sabe para que serve. Um dos alunos coloca que é para dividir as idéias e o outro
diz que é para comecar uma frase. A aluna entdo também coloca sua idéia:

A: E para deixar o texto mais completo.

Outro aluno diz que é para deixa-lo mais organizado. A professora entdo pede que
a aluna copie o texto escrito por ela respeitando os paragrafos e prestando
atencao nas idéias contidas nos paragrafos. Em alguns trechos de texto escrito
pela professora existem umas lacunas, a professora explica que & para ela
completar com alguma informacgao que faltou, mas que estava nas respostas.
Depois se dirige ao terceiro aluno e pergunta se o texto que ela escreveu é o
mesmo que do aluno. Ele responde que néo e ela indaga o porque nao é.

A: Porque vocé escreveu este e eu escrevi este.

P: Mas as idéias s&do minhas ou sdo suas?

O aluno responde que séo as idéias dele. Entdo a professora pergunta o que tem
de diferente entre os dois textos e o aluno diz que sdo os paragrafos, pois ele s6
havia colocado um. Discute a necessidade de paragrafos e travesséo para o0s
dialogos que o aluno coloca no texto. Procura com ele as falas escritas. Ele havia
colocado s6 um travessdo e no texto da professora aparecem cinco travessées.
Pergunta se ele entendeu porque vai copiar e pede entdo que comece.

Ela volta a interferir com os dois alunos durante a copia para interroga-los sobre
que idéia estava contida no paragrafo que acabaram de copiar. Leva-os a
comparar com o paragrafo anterior, discutindo as diferentes idéias contidas em
cada um.
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Volta-se ao aluno que estava reescrevendo seu texto, |I&é com ele revendo as letras
maiusculas e a pontuacdo. Depois pede para que continue.
A todo o momento interfere com cada aluno durante esta atividade.
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Anexo 2

Protocolos de transcrigao das cinco sessdes de autoscopia
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Protocolo de transcricao da autoscopia realizada com a professora
A FESTA DOS ANIMAIS

A sessdo de autoscopia n° 1, aqui descrita, ocorreu no dia 14/05/00 e durou
aproximadamente 2 h e 30 min. A gravacao editada sobre a atividade n° 1 tinha a
duragao de 40 min. A transcrigdo da entrevista, a seguir, sera acompanhada de
uma breve descricdo da cena assistida no momento da fala e, quando houver, das
perguntas da pesquisadora.

Transcricdo da autoscopia

Cena: os alunos, ao entrarem na sala, Iéem em conjunto a rotina que esta
escrita num canto da lousa.

Pesq: Por que vocé pede que os alunos leiam a rotina?

Prof: Para ir conversando com eles sobre o nosso trabalho. A questdo do tempo
mesmo. Para eles irem situando qual vai ser a atividade do dia. Eu sinto que isso
ajuda muito a eles terem (...) se movimentarem em direcédo ao que a gente vai
fazer depois.

Cena: a professora aparece conversando com os alunos em frente a lousa.
(Reflexdo espontanea sobre a relagdo professor-aluno em sala de aula a partir
desta cena)

Prof: Eu olho assim. Me incomoda a questdo da distancia que a lousa faz o
professor ter. Quer dizer que a lousa estabelece esta distancia. Mesmo estando
nesta disposigcao, olhando assim eu me sinto tdo longe deles, eu me sinto distante.
Acho que a maioria das vezes a gente fica mais proxima da lousa para falar com
eles. Nao é s6 a disposicao das carteiras. A lousa € importante para vocé marcar
a questao da escrita. Mas eu nao sei, € muito grande.

Cena: as criangas nas atividades de preparacgao para a produgao escrita.
(Comentario espontéaneo apos assistir a série de atividades)

Prof: Sabe o que eu acho, senti (...) E ai, vem uma duvida, porque € um trabalho
que vocé precisa explorar muito, ndo é? E, eu acho que eles cansam um pouco.
Eu percebi que no momento da concentra... Teve, né? Um momento que eu
precisei interromper por causa da concentracdo, envolvimento. Porque eles nao
tém mesmo (...) Nao sei se € interesse, concentracao? Até que eu achei que eles
estavam interessados porque depois na producdo eu percebi um efeito muito
diferente. A coisa foi fluindo, né?

Pesq: O que vocé pretendia quando fez com eles o levantamento dos
personagens, do local da festa, (...)?

Prof: Isto eram as idéias principais do texto que iam nortear todo o enredo ai do
texto. Entdo era marcar mesmo com eles as relagdes. Era marcar a idéia do
personagem (...), € ai no momento era socializar. Depois na historia a gente
percebe muitos personagens comuns, a idéia que o outro deu. Bem esta relagéo
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entre eles. Depois eles fizeram aquele preparo daquela ficha escrita (citada no
protocolo 12, roteiro para a produgéo: fabrica de idéias) onde eles marcaram (...) e
ai no momento da producéao eles também usaram. E, quando eu fui ler os textos
individualmente, eu tava com aquela ficha até para ver se tinha realmente
coeréncia. Entéao, foi parte do trabalho mesmo.

Cena: momento da discussdao do motivo da festa. Mais especificamente
sobre se colocariam na lista “festa de dia das criangas”.

Prof: E sobre a festa, a gente ndo sabia se encaixava ou n3o, né? Pensando
agora, nao teria problema porque tem festa do dia da crianga em escola, em
outros lugares. Mas festa com pessoas (...) Ai, eu confesso que eu fique bem (...)
N&o, mas € mesmo porque (...) por que pode, por que nado pode? Mas € aquela
coisa que surge no momento e que nao da tempo. Vocé tem que lidar com a
informacao, ja discutir, ja relacionar, ja encaminhar ... Nossa, como seria bom se a
gente pudesse se assistir sempre, quanta coisa a gente podia mudar!

Cena: um aluno esta falando sua idéia, a classe estd conversando e a
professora pergunta: Gui, vocé esta falando para mim ou para todo mundo
da classe?

Pesq: Percebi que vocé utiliza esta estratégia em varios momentos, por qué?
Prof: Ai, esta historia de fala para todo mundo é assim: a gente tinha trabalhado
aquelas combinagdes (sobre a postura enquanto o outro fala). No momento da
discussdo tinha surgido a idéia assim: entdo, ndo é s6 a professora que vai
chamar a atengao do outro para pensar atengao da fala do terceiro. Mas como é
dificil a gente se policiar porque a gente acaba se antecipando a fala e a acéo.
Porque de repente vocé pode da e tem, eu acho, que se dirigir para a outra
pessoa e falar olha eu té falando, por favor, presta atengéo. E isso a gente discutiu
na classe, mas dai, muitas vezes, eu acabo me antecipando mesmo. Na maioria
das vezes, eu falo: olha, fulano, ciclano quer falar. Eu preciso me policiar mais um
pouquinho mesmo. Me policiar no sentido de, de realmente fazer acontecer
porque é no que eu acredito mesmo, né? Nao ter s6 a professora como referéncia
desta fala central. Porque no momento que t6 falando eu chamo a atencéo dos
outros também. Agora, vocé ta falando nao precisa eu fica (...) claro que eu posso
ta ajudando mas nao ficar tdo na professora isso.

Cena: os alunos estao conversando muito e a professora chama a atencgao.
Prof: Ai, eu acho que eles estavam meio cansados. Foi a hora que eu cortei? Nao
a gente discutiu sobre os personagens diferentes, ainda.

Cena: os alunos sao convidados a contar sobre o “personagem diferente”
que confeccionaram.

Prof: Ai eles ja ndo aguentam muito mais, eles estdo cansados. Talvez se tivesse
trabalha primeiro a questdo dos personagens, festa, num momento e dai num
outro dia o personagem diferente nesta relacdo ai de causa e efeito, né? As
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consequéncias e ai fazer o personagem. Porque lembra? Ai, eles comegcaram a
fazer, a maioria terminou mas um ou outro néo ...

Pesq: Por que vocé pede para os alunos que todos falem um por um sobre seus
personagens diferentes?

Prof: Porque eu t6 querendo essa socializagdo mesmo, né? De um poder pensar
sobre a idéia do outro, na troca. Porque as vezes a gente fala vamos ter uma idéia
mas vocé sozinho, vou buscar onde uma referéncia. Ou mesmo a questdo assim
de entender: o que ela esta pedindo com um personagem diferente? Porque talvez
pra eles estes personagens nao sejam diferentes, porque ja faz parte da fantasia
do mundo deles, né? Talvez sejam diferentes para nés, né? Na verdade assim um
diferente esquisito que fosse muito estranho, né? Mas depois saiu, eu acho que
um ou outro colocou diferente daqueles quatro mas na mesma categoria: por
exemplo: um ledo malvado.

(Comentario espontédneo sem relagdo com o que estava na fita no momento)

Prof: Sabe, eu acho que depois deste trabalho ... Sei 14, eles falaram bastante,
né? Foi valorizado este trabalho. Eu senti que algumas criangas melhoram muito,
a participagao oral na sala de aula eles se sentiram mais seguros pra participar,
pra falar espontaneamente. O PJ foi um, o PD. Sabe, alguns que se revelaram ai.

Cena: a professora em frente a lousa.
Prof: Gente eu estou implicada de estar la na frente, acredita? Ah, como eu estou
implicada.

Cena: momento em que a professora coloca na lousa os itens a serem
copiados e desenvolvidos pelas criangas. E, a cada novo item, pede que os
alunos releiam o que escreveram no anterior.

Pesq: Por que vocé pede para eles relerem?

Prof: E uma pratica que eu tenho trabalhado com eles mesmo. No sentido assim,
de ta revendo o préprio trabalho, revendo a leitura, alguma coisa que eles podem
ta vendo que eles ndo colocaram, a propria escrita, a propria idéia. Na escrita
espontanea também nao sé na copia.

Cena: a professora explica para os alunos que ja viu o roteiro de cada um.
Pesq: O que vocé analisou nos roteiros?

Prof: Eu vi de cada um, no sentido de ver se tinha uma coeréncia, se ele falou do
motivo, do que causou, porque agora eles iam fazer a cena. E na cena eu solicitei
que isto estivesse de alguma forma explicito e entdo eu precisaria ter garantido
esta coeréncia. Minha intervengéo tem que acontecer no processo nao so6 no final.
Por isso que eu falei para eles. E no sentido de comunicar mesmo a minha pratica.
Agora, eles ja entendem melhor o sentido da minha intervengdo. Eu gosto de
marcar com eles que nao é uma corregao, que o que eles tem que fazer eles tem
que fazer pra eu corrigir, pra eu ver. Eles tém que fazer pensando neles, na vida
deles. Este sentido da intervencéo.
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Cena: a professora coloca na lousa os itens, em forma de desenho e escrita,
que marcam as etapas do trabalho a ser feito.

Pesq: Por que vocé escreve ou desenha na lousa o que eles tém que fazer?

Prof: Vocé sabe que tem dado muito certo uma coisa. Eu converso primeiro, faco
oralmente a proposta, dai depois, eu fago um roteiro na lousa. Eles conseguem
trabalhar numa dindmica muito boa. Eu uso o desenho também, porque eu acho
que chama mais a atencgao, ilustrar, deixar uma coisa mais gostosa. Nao sei se
isso é legal ou ndo. Eu acho que tem dado certo. Eu tenho sentido eles interados
numa instrugdo mesmo. Eu acho que faz parte num determinado momento da vida
vocé ler instrugdes. O trabalho ja foi explicado, foi conversado e a gente marca a
sequéncia mesmo. A questdo é até eles estarem se organizando mesmo na
questado do tempo. Em alguns momentos eu vou chamando a questdo do tempo,
eu digo: oh, quando este ponteiro chegar mais ou menos aqui, vamos ver se a
gente ja terminou de fazer isso.

Cena: momento em que a professora pede que alguns alunos contem suas
histérias no microfone.

(Comentario espontaneo com relagao ao que pretendia com a dinamica)

Prof: Eu ndo achei que esta parte foi muito legal também (...) porque na verdade
eu acho que eu acabei querendo fazer muita coisa neste momento. Por que eu
queria queeee ... Eu queria assim: que ela tivesse contado a histéria dela e
registrando na lousa. E ao mesmo tempo eu queria que as crianga fossem
fazendo questdes no sentido de esticar a histoéria e eu acho que acabei misturando
muita coisa. Entdo nao foi tdo proveitoso este momento como eu queria que
tivesse sido. Entdo, assim: eu acho que num primeiro momento teria que ser uma
histéria, eu nao precisaria estar escrevendo. Uma histéria do jeito dela, contou.
Depois, ai sim: vocés conseguiram entender toda a historia da E? Sera que nao
esta faltando nada? A gente ndo pode perguntar nada pra rechear mais esta
histéria, pra completar mais esta histéria? No sentido de estar garantido a idéia
mesmo e nao de encher linguiga, para ficar claro o entendimento para o leitor. E
depois esta marcando na lousa.

Cena: a professora fala: “E depois que a histéria ficar pronta a gente vai ler a
histéria dos amigos que a gente nao conheceu”.

Pesq: E isso aconteceu?

Prof: Ndo aconteceu. A gente ndo leu (...) (risos)... Depois da intervengao
individual os texto ficaram no armario. Eu cheguei acho que a ler no momento do
lanche uns dois ou trés mas nao foi o que eu queria que tivesse acontecido. Quer
dizer, eu falo tanto que eles ndo escrevem s6 para eu ou a outra professora ler e
na hora de socializar que todo mundo vai ler a histéria, que todo mundo vai ter
acesso de repente fica s6 comigo.

Cena: uma crianga esta contando a histéria no microfone.
(Comentario espontaneo sobre o uso do microfone)
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Prof: Eu uso o microfone por que tem crianga que fala baixo e ai vocé fica: fala
mais alto, fala mais alto. Eu acho isso muito desagradavel porque é o tom de voz
da crianga. E com o microfone todo mundo ouve, atinge o publico e vocé néo
precisa ficar: fala mais alto, fala mais alto (...) Em momento de leitura, de falar la
na frente eu gosto de usar o microfone.

Cena: momento em que a professora propdoe aos alunos contarem suas
histérias em duplas para um ajudar o outro a “rechear” a histéria.

Pesq: O que vocé pretendia com esta dinamica?

Prof: Entao ai, o que é que eu quis fazer eu quis recuperar um pouco aquela idéia
do outro interferir na minha fala, né? Mas ai eu também ndo pude acompanhar
todas as duplas. As duplas que eu acompanhei ainda deu pra: e que vocé pode
perguntar pra ele? Mas nao foram todos.

Cena: os alunos, em duplas, estao completando a folha de observagao do
texto.

(A folha de observagdo encontra-se em Anexo 2)

Prof: E, ai, foi uma idéia que pintou na hora porque a idéia dos alunos estarem em
duplas era até para ajudar na leitura da letra script da proposta. Mas eu achei
interessante essa idéia que aconteceu por que eu vou estar vendo no meu texto e
ele vai ta vendo o texto dele depois eu posso ajudar a perceber. Quer dizer a fala
dos pares chamando a atencgao.

Cena: quatro alunos estao com a professora reestruturando do texto, fora da
sala de aula.

Pesq: Vocé usa esta estratégia com todos os alunos?

Prof: Eu fago com todo mundo, vai chamando e ai vai a semana toda
praticamente. E mesmo aquele que ta tudo ok, ele faz a leitura do bilhete que eu
escrevi para ele. Eu acho que vale a pena, eu ndo consigo fazer diferente. Faco
isso com toda a produgado de texto. e tem uma outra parte de intervengao, por
exemplo, assim: eu acho que foi o PA que ndo conseguiu por as idéias. Ele vai
estar escrevendo e eu vou estar ajudando no sentido das idéias. Ele tem no texto
a parte que ele escreveu dai ele vai contando algumas coisas pra mim e ai a
gente combina. uma parte, um paragrafo, uma idéia ele fala e eu marco no texto
dele. Ai a outra idéia ele fala e ele escreve. Porque eu estou priorizando as idéias,
e claro a escrita também enquanto cdédigo e esta coisa de marcar a sua idéia no
papel, mas se ele ja nao teve félego, ndo deu conta entdo eu acho que ajuda, é
um estimulo - eu ndo gosto muito desta palavra - pra dar uma segurancga para a
crianca, entendeu?

(Ainda sobre a cena que mostra a intervengdo mais individual de reestruturagéo.)
Prof: Uma coisa legal que apareceu ai, lembra? E que um deu uma idéia pro
outro. Quer dizer € uma outra idéia no momento de estar trabalhando esta
reestruturacdo. E mais uma estratégia onde pode agrupar criangas que precisam
trabalhar a idéia € mais um momento de estar tendo esta troca.
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Protocolo de transcricao da autoscopia realizada com a professora
A FESTA JUNINA

A sessao de autoscopia n° 2, aqui descrita, ocorreu no dia 28/08/00 e durou
aproximadamente 1 h e 30 min. A gravacao editada sobre a atividade “A festa
junina” tinha a duragcdo de 30 min. A transcrigdo da entrevista, a seguir, sera
acompanhada de uma breve descricdo da cena assistida no momento da fala e,
quando houver, das perguntas da pesquisadora.

Transcricdo da autoscopia

Cena: os alunos colocam-se sobre o que quer dizer a palavra geralmente. A
professora fala espontaneamente retomando um texto que os alunos
produziram, dia 24/08, sobre o estudo do meio ao supermercado. (obs: esta
atividade esta descrita no protocolo “Texto Informativo”)

Prof: Estou pensando aqui a questdo da funcionalidade, né? Pensando e
comparando com o Projeto Supermercado. O quanto o projeto possibilitou uma
escrita, assim, mais assim ... de funcionalidade desta escrita. Quando eles
organizaram as idéias das entrevistas para fazer um texto informativo. Agora
parece que sou eu que estou sentada no lugar das criangas. A questdo do
envolvimento. Parece que tudo aquilo: ai, vao pensar o que tem uma festa junina,
vamos inventar o seu personagem ... Fica assim uma coisa tao longe.

Pesq: Longe como?

Prof: Parece assim, que vocé quer garantir o envolvimento, né? De todo mundo
para escreve uma historia, mas sera que meche mesmo, com a importancia da
proposta? Até que ponto eu vou produzir alguma coisa com o significado, pra
mim? O porqué escrever uma histéria sobre festa junina. Quer dizer, eu estava
sabendo o porqué. Porque naquele momento eu precisava produzir um texto, final
de semestre. O tema que estava ali, que poderia possibilitar, era a festa junina,
mas se vocé comparar com a questdo do projeto. O projeto garante muito mais ...
N&o que o tema festa junina ndo se possa produzir, mas desde que vocé trabalhe
de uma outra forma, explorando o tema de outra maneira.

Cena: apods assistir uns cinco minutos da fita, onde os alunos discutem
oralmente a resposta da primeira questao do livrinho (Anexo 3), a professora
se coloca independentemente da cena que assiste. Fala de um sentimento
quanto ao tempo gasto para a elaboragdo e resposta de cada questao
proposta no livrinho.

Prof: Sabe o que eu acho vendo ai. Nao sei também o tempo do filme. Seria até
legal se vocé tivesse deixado o tempo da atividade. Porque quando a gente
terminou aquele registro e que eu passei para outra proposta parece que nao esta
se trabalhando aquela proposta: a idéia do que pode acontecer numa festa junina,
né? Porque eu falei de novo da histéria que eu li para eles identificarem a déia do
que aconteceu. Dai nés falamos do sentimento do que causou aquela histoéria. ...
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Sentimentos ndo, mas de que tipo era a histéria, se era de humor, se era uma
histéria triste. E parece que estd demorando para chegar na proposta. E a
sensagdo que eu tenho. Ndo esta se chegando na proposta inicial que era
trabalhar ... entdo agora vamos ver o que pode acontecer na historia de cada um.
Eu sinto isso, a imagem estd me passando isso.

Pesq: O tempo exato eu ndo sei, mas eu cortei.

Prof: E, pra vocé ver. Me parece que ndo esta se voltando para a proposta.

Cena: Os alunos discutem coletivamente sobre o que pode acontecer numa
festa junina.

Prof: Ah, uma outra idéia que me veio agora pra trabalhar esta questdo central ai,
do que pode acontecer. Num sei ... Num primeiro momento cada um escreve,
mesmo que ndo sejam idéias com muita elaboragdo ... porque ai ... a gente ja vai
estar discutindo sobre fatos mais concretos. Porque nao esta garantindo que todos
ja pensem numa idéia central. Ai a gente poderia estar fazendo um levantamento
disto, né? Uma discusséao ja assim ... teria algum elemento pra se discutir. Talvez
nao dispersasse tanto, e completaria a idéia central.

Pesq: E desta maneira o registro teria mais razdo de ser, né? Por esta seria a
minha primeira idéia. Vamos discutir agora esta idéia.

Prof: Isso, reelaborar esta idéia. Dai, a questao do objetivo da troca de idéias, da
reelaboragdo vai acontecer, s6 que antes teria um registro escrito. Cada um ja
teria colocado sua idéia. Porque o que acontece € que a gente discute, cada um
registra sua idéia, mas a gente n&o volta mais neste registro ... E como se esta
parte da oralidade garantisse o registro do preparo das idéias ... depois a gente
volta até com cada um, mas individualmente e n&o no grupo da classe.

Cena: alguns alunos estdo contando o que registraram na questao que
perguntava o que de diferente aconteceu na festa junina da sua historia.
Pesq: Aqui eles estao retomando as idéias que registraram.

Prof: E, mas ja era pra escrever a histéria e ndo para discutir com a classe.

Cena: ainda a mesma cena onde a professora questiona se o que uma aluna
fala é mesmo algo de diferente que pode acontecer na festa.

Prof: Engragcado a nossa forgagdao de barra, né? Tanto no projetinho de escrita
anterior de texto como neste, um personagem diferente, uma situagao diferente,
né? Mostra que quer forgar mesmo alguma coisa, parece. Mesmo o errar na
dancga pode acontecer, nao é diferente.

Cena: a professora esclarece para um aluno que a palavra enroscar tem
realmente apenas um r e explica o motivo.

Pesq: Vocé ja tinha trabalhado o uso do r com os alunos?

Prof: Eu ja tinha trabalhado o que a gente chama de r atropelado, sdo os
encontros: cra, pra, ... Os dois erres na separacao de silaba, acho que nao.
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Cena: os alunos estdao dando idéias de episodios diferentes que podem
acontecer na festa junina e a professora vai escrevendo-as na lousa.

Prof: Nossa, eu lembro agora como eles falaram coisas.

Pesq: O engragado é que eles comegaram depois que vocé deu a idéia do vento
que carregava a barraca, porque antes eles s6 davam idéias possiveis.

Prof: E a panela de pipoca estourar com o raio, o raio acender a fogueira ...

Cena: a professora anda pela sala intervindo individualmente enquanto os
alunos registram suas idéias no livrinho.

Pesq: Eu registro esta parte sempre para constar, porque eu acho esta
intervencdo na hora em que eles estdo escrevendo super importante.

Prof: E um momento de eu estar garantindo, né?

Cena: a professora pede para que os alunos pensem em casa a histéria que
iriam escrever.

Prof: A proposta era para que em casa eles fossem organizando ja a histoéria, né?
No dia seguinte antes de escrever, eu ia perguntar se alguém fez isso, como fez,
qual procedimento. Eu acho que eu nao fiz isso.

Cena: um aluno conta sua histéria e os outros alunos fazem perguntas sobre
a historia.

Prof: Ai, como a histéria ndo estava completa, a classe pode dar idéias para
completar, entdo o objetivo de um completar a idéia do outro, de rechear o texto
pode ser concretizado ... Isso eu acho muito interessante, as criancas
questionarem as idéias que faltam, mas eu acho que é preciso investir mais neste
momento no sentido de preparar o grupo classe realmente para eles estarem
fazendo perguntas mais elaboradas ... E também eu acho que este momento
serve como exemplo de uma reflexdo no sentido de que o autor, quer dizer de o
leitor ... péra um pouquinho, deixa eu ... eu queria dizer que no momento em que a
crianca esta apresentando, o autor estava falando entdo o que eu nédo entendi do
texto eu posso perguntar. E a escrita ja ndo é tdo imediata assim por isso que ela
precisa ser completa. Entédo, neste trabalho eu nao fiz esta reflexdo com eles. Eu
lembro até assim que depois que a gente assistiu 0 outro video, a gente trocou
algumas idéias e ai depois nos outros eu comecei a acenar para este fato. E esse
€ um momento importante do trabalho: entdo agora o que a gente ndo consegue
entender da histéria a gente pode perguntar para o autor, mas e no momento em
que eu estou lendo? O autor vai estar |a me contando? Nao, por isso que a escrita
precisa ser mais completa.

Cena: a professora retoma as diferentes pontuagdoes que podem aparecer no
texto escrito: ponto de interrogagao, de exclamacgao, virgula, letra maiuscula,
etc.

Prof: Nossa, a sensacdo que me da é que é tanta coisa trabalhada. Sera que
precisa tudo isso? Explorar as idéias, topografia, ... Estou cansada s6 de ver.
Desde do dia seis trabalhando. Nao sei se também n&o é muita coisa, se precisa
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abordar tudo, sempre, na hora de escrever ou se eu posso assim num trabalhar
mais a questao de idéias, no outro mais a topografia ou mais o desenvolvimento
oral. Porque parece assim que eu quero dar conta de tudo, toda a vez que vai
produzir texto. Porque agora vendo o video parece uma sobre carga, num sei?
Mas no momento que eles tdo fazendo, eles ndo reclamam: ah, de novo isso. Eu
nao senti. Nao sei?

Cena: fim da apresentacao.

Prof: Vocé ndo gravou a reestruturagdo, né? Outra coisa também da
reestruturacdo, eu preciso também fazer a nivel coletivo. Eu acho que é muito
importante a intervengdo que eu fago na hora, ndo com todos porque a gente
procura até aqueles que estdo precisando mais. Também aquela nos pequenos
grupos, mas ele estdo sé sentados um do lado do outro, mas eu trabalho
individualmente com cada um. Talvez até pensar numa proposta de grupinhos e
trabalhar a reestruturagdo entre os grupinhos.
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Protocolo de transcricao da autoscopia realizada com a professora
TEXTO INFORMATIVO

A sessao de autoscopia n° 3, aqui descrita, ocorreu no dia 04/09/00 e durou
aproximadamente 50 min.

A gravagao editada sobre a atividade tinha a duragcédo de 30 min. A transcrigdo da
entrevista, a seguir, sera acompanhada de uma breve descricdo da cena assistida
no momento da fala e, quando houver, das perguntas da pesquisadora.

Transcricdo da autoscopia

Cena: a professora pergunta aos alunos se todos os textos sao historinhas.
Prof: Ah, porque eu queria puxar outros tipos de texto. Isso cai na realidade de a
gente estar trabalhando s6é um tipo de texto, tanto na questdo da diversidade
quanto da quantidade para cada tipo de texto. Dai eles tinham que fazer um texto
informativo sem ter referéncia do que é um texto informativo, ndés precisamos
garantir mais isto.

Cena: a professora escreve na lousa o texto sobre o trabalho do caixa, que
os alunos estao coletivamente ajudando a construir.

Prof: Bom dai nos fizemos juntos por conta deles nunca terem trabalhado um
texto informativo. Eles trabalharam com um texto informativo.

Cena: uma aluna Ié a resposta do caixa e a professora pergunta como
escrever esta resposta como um texto informativo.

Prof: Este é o trabalho de pegar a resposta e escrever numa forma de texto. E
isso foi dificil, foi muito dificil para eles. Dai vocé vé a gente faz uma atividade s6
disso. Deste tipo de elaboracao.

Cena: a professora se coloca independentemente da cena assistida.

Prof: Uma analise que eu fago ai desta parte € que realmente a gente nao explora
o texto. Fica dificil. Talvez a gente pudesse ter produzido um texto informativo ndo
a partir de pergunta e resposta. Porque vocé acaba for¢gando.

Pesq: Eu pensei, na verdade isso ja € um texto informativo na forma de entrevista.
Prof: A gente pode fazer um texto informativo na forma de entrevista? E mesmo!!!

Cena: a professora |é para os alunos um texto e pergunta se é um texto
informativo. Os alunos tém duvidas.
Prof: Falta pra gente esta clareza, né? A gente lida com eles e de repente neste
momento que a gente se v& em papos de aranha, né? E ou ndo é? A gente n&o
tem uma analise, né? Nesse caso ele pode ser considerado um texto informativo,
mas ... era mais narrativo ... ndo sei ...

Cena: a professora pergunta se operadora de caixa e caixa € a mesma coisa.
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Prof: Essas perguntinhas que a gente faz ja induzindo a resposta, sdo 6timas.
Sao poucos que fogem a regra porque sabem que tudo que a professora
perguntar a resposta tem que ser afirmativa.

Cena: a professora para, pede siléncio para poder continuar.

Prof: E muita coisa, né? N3o sei se é porque estamos vendo assim, mas parece
denso demais. Nossa ndo sei como eles deram conta tudo num dia so!! Se tivesse
uma hora a mais de aula deve até dar para reestruturar. (fala rindo) ... Bom, ai, eu
também tinha a pretenséo de que eles pelo menos entendessem a proposta, né?
Porque conseguir fazer era outro papo.

Pesq: Mas sairam bons textos!

Prof: Nao, sairam!!! Mas eu tive, assim, que intervir muitos em alguns grupos
durante a produgao. Vocé nao lembra? Porque muitos grupos nao conseguiram
fazer esta transformacao da frase, de primeira para terceira pessoa. A proposta
eles entenderam mas esbarravam nisso. Alguns nao, conseguiam, mas ...

Cena: a professora caminha pela sala intervindo nos grupos.

Pesq: E como vocé sentiu este trabalho em grupo. Como era este trabalho, os
trés escrevendo juntos um texto?

Prof: Eu senti assim que até por eles terem um entrosamento, um trabalho mais
legal em grupo foi mais tranquilo. Porque se fosse no primeiro semestre n&o sei se
ndo seria aquela coisa assim de ndo haver interagcdo. Mas nesse momento, eu
senti que houve envolvimento, discussdo. Também nao todos que estdo neste
nivel de trabalho em grupo, mas eu senti um crescimento e a gente percebia a
discussao. Tem um que ja consegue elaborar mais do que o outro. Agora, na
escrita tinha um que escrevia, mas todos participavam. A gente tentava garantir.
Pesq: Os grupos ja eram formados, mas quando vocé dividiu em dois, vocé usou
algum paréametro?

Prof: Ah, sim. Até para ver alguns desniveis também para que em cada grupo
pudesse haver desequilibrio.

Cena; a professora se coloca independentemente da cena.

Prof: A idéia de fazer um texto informativo foi porque ndo era todo mundo que
tinha informacdo sobre tudo, né? Entdo, a questdo de se fazer um texto
informativo era para que estas informacgdes pudessem circular entre todos da sala.
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Protocolo de transcricao da autoscopia realizada com a professora
A CENTOPEIA

A sessao de autoscopia n° 4, aqui descrita, ocorreu no dia 23/10/00 e durou
aproximadamente 1 h e 30 min.

A gravacao editada sobre a atividade n° 4 tinha a duragédo de 45 min. A transcricéo
da entrevista, a seguir, sera acompanhada de uma breve descricdo da cena
assistida no momento da fala e, quando houver, das perguntas da pesquisadora.

Transcricdo da autoscopia

Cena: a professora mostra a capa do livro “A centopéia que sonhava” para
os alunos e faz perguntas sobre a ilustragao.

Pesq: Eu peguei este pedaco porque eu queria saber qual o seu objetivo?

Prof: Para explorar a expressdo da centopéia, o que ela sugeria? A questdo do
pensamento do sonhar. Se isso tinha alguma coisa a ver com o titulo. Ver se a
centopéia tinha cara de quem estava sonhando.

Cena: a professora pergunta se alguém ja recebeu ajuda de outra pessoa e
afirma que com ela isso ja aconteceu. Faz expressdes de surpresa a cada
colocagao de aluno neste sentido.

Prof: As minhas atitudes de incentivar ... (ri)

Cena: um aluno vai a frente do grupo para contar sua experiéncia.

Pesq: Qual seu objetivo quando vocé pede para eles contarem?

Prof: No momento, que eles se expressassem oralmente. Nao com a intencéo de
ja estar querendo que eles organizassem este pensamento. Mesmo assim, minha
idéia pode até provocar uma lembranca, no sentido de dar um exemplo. Ai, quase
toda a classe falou, s6 uns trés ou quatro nao falaram. E a gente vé alunos que
normalmente ndo gostavam muito de escrever a histéria e eles foram la e
contaram suas historias.

Pesq: E vocé pbde avaliar se isso influenciou na escrita deles depois?

Prof: Se eu tivesse a escrita aqui, mas eu lembro do caso do LP de ter uma idéia,
de apresentar uma idéia, porque antes nao, a gente tinha que trabalhar mais com
ele. No sentido assim que eu também estou ouvindo o que vocé esta contando
para depois no momento da fabrica de idéias a gente ter até elementos: oh,
lembra que vocé contou aquilo? Aqui ndo aparece.

Cena: momento em que a professora fala que quem ainda nao tiver idéias

deve escutar o amigo porque isso pode ajudar a lembrar de algum fato.
Prof: Quem n&o tem uma idéia pode se ligar.
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Cena: a professora sugere que apoés cada aluno contar deve chamar o
préximo.

Prof: E ai eu fui arrumando meios deles estarem assumindo a atividade, de estar
garantindo mais a atengdo porque eles estavam com catagdo de pedrinhas do
chao.

Cena: uma aluna esta contando sua histéria na frente do grupo.

Prof: Nao tem ninguém prestando atengcdo. Da uma olhada. Mas é engragado
porque a gente pensa nossa foi super legal todo mundo falou. Lembra?

Pesq: Foi uma atividade muito longa, mas eu achei que até eles se envolveram.
Prof: E que eu ndo esperava que todo mundo fosse falar. Mesmo assim com o
objetivo de estar sugerindo uma idéia, ndo pensei que todo mundo fosse se
envolver. Eu acho que eu n&o esperava. No fim todo mundo foi e eu ndo quis
cortar o momento.

Cena: a professora levanta-se, senta-se ao lado de um aluno que vai
comecar a contar sua histoéria e o abracga.

Pesq: Eu pus este trecho para te perguntar por que esta postura com esse aluno?
Prof: Ah, é porque ele € uma crianga ... a questao da inseguranga. O falar |a na
frente era muito dificil. Eu achei que tocando, estando ali com ele ia sentir mais
seguranga. Eu fago isso com as criangas quando eles vao falar na frente. Eu
pergunto, eu falo vocé quer que eu fique aqui do lado? Entendeu? Neste sentido,
da segurancga.

Cena: a professora esta escrevendo na lousa a resposta coletiva dos alunos
para a primeira questdo do caderninho. Ela usa giz colorido em algumas
letras chamando ateng¢ao ao tragado.

Pesq: Aqui aparece a questdo do tracado das letras. E uma pratica sua?

Prof: Constante. Toda a vez que eu vou escrever eu chamo atencao para a letra
de férma ou cursiva, o que for. A questdo do movimento. A questdo de encontro
consonantal.

Cena: a professora pergunta para a sala qual ponto deve colocar no final da
frase que acabou de escrever.

Prof: A gente ndo tem uns momentos especificos para tratar de determinados
aspectos, entdo quando a gente vai escrever, a gente quer dar conta de tudo.
Entdo, por exemplo, ali. Ali se eu trabalhasse estes pontos numa aula com
estratégias especificas para trabalhar pontuacgao, elaboracao de frases ... Talvez
eu nao perdesse tanto tempo ai e a atividade nao ficaria cansativa. Eu iria sé
retomar: olha, lembra? Eu acho que é uma falha do nosso trabalho. A gente ja
tinha trabalhado toda a expressao oral, vai para a sala para escrever e ainda tem
que trabalhar isso. a coisa fica chata, né?
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Cena: os alunos sugerem varios pontos para serem usados, até que a
professora pergunta se nao existe outro e escreve os dois pontos na lousa.
Os alunos confirmam que esse deveria ser o ponto a ser usado.

Prof: Ah, depois que a professora pbs, s6 pode ser, né? Se eu pusesse uma
estrela ... (sorri)

Cena: a professora coloca-se independentemente do que assiste.

Prof: Sabe eu fico pensando que talvez o trabalho poderia ter sido mais curto.
Talvez pudesse ter menos etapas. Isso foi mesmo uma evolucdo do nosso
trabalho. Antes a gente fazia de conta que os alunos contavam, tal. Dai depois
teve aquela outra ... onde o aluno contava e os outros faziam perguntas, ajudavam
a rechear, mas ainda a gente sentia necessidade de alguma coisa mais
consistente. Vamos escrever entdo as idéias. E agora, a gente repensa tudo isso,
né?

Cena: a professora se prepara para registrar a histéria contada pelo aluno na
lousa.

Prof: E ai retoma tudo aquilo de paragrafo ... nés ja estamos em setembro. Isso ja
devia estar sistematizado s6 para a gente relembrar.

Cena: um aluno esta na frente para comecgar a contar sua histéria para o
registro da professora.

Prof: Ah, é o G. E ai teve até um objetivo mais em relagao a ele, porque ele é uma
crianga que tem uma certa dificuldade na hora da producdo escrita estar
organizando isso. Entao foi mais para ajuda-lo também.

Cena: a professora apoés reestruturar o texto de uma aluna explica que o
procedimento nao foi feito porque seu texto estava ruim, apenas para que os
colegas aprendessem como “rechear” as idéias.

Prof: A minha preocupacé&o € assim: ndo é porque eu mexi no texto do aluno que
esta errado. Isso eu tenho muita preocupacédo. E de dizer para eles que acontece
que € o normal mesmo.

Cena: a professora conversa com o grupo de oito alunos com os quais saiu
para reestruturar o texto.

Prof: Ai € a mesma coisa que eu sempre fago. Para cada aluno eu vejo que tipo
de intervencéo eu devo fazer. Uns sdo paragrafo, outros desenvolver mais a idéia.
Eu faco assim, acho que € um bom jeito de ajudar.
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Protocolo de transcricao da autoscopia realizada com a professora
AJUDANDO

A sessdo de autoscopia n° 5, aqui descrita, ocorreu no dia 06/02/01 e durou
aproximadamente 1 h. Esta sessdo foi feita depois de um longo periodo, pois a
ultima produgao ocorreu no final do ano e a professora nao conseguiu um horario
para que pudéssemos gravar. Deste modo, marcamos a autoscopia para o inicio
das aulas. Na tentativa de minimizar os efeitos do tempo, entreguei a professora,
uns dias antes, a descricdo da atividade n° 5 para que ela pudesse relembrar o
ocorrido.

A gravagao editada sobre a atividade “Ajudando” tinha a duragdo de 35 min. A
transcricao da entrevista, a seguir, sera acompanhada de uma breve descri¢ao da
cena assistida no momento da fala e, quando houver, das perguntas da
pesquisadora. Nesta sessao, talvez em funcdo das condi¢des houve um maior
questionamento do que nas outras sessoes.

Transcrigdo da autoscopia

Cena: a professora pede para que alguns alunos contem o episédio em que
ajudaram alguém.

Pesq: Por que vocé pede para que tantos alunos contem suas historias?

Prof: O objetivo € um momento mais formalizado de estar narrando um fato
acontecido com eles. Dai eu posso deixar com a prépria crianca no sentido de
trabalhar o desenvolvimento das idéias e esta histéria também serve como
exemplo, para nao dizer modelo, de como a gente pode estar recheando a idéia, o
qué que € que falta na histéria na hora de contar. Entdo tenho estes dois objetivos,
trabalhar quem conta e a histéria em si.

Cena: ao final do relato a professora pergunta sobre como a crianga se
sentiu.

Pesq: A todo o momento vocé pergunta sobre o sentimento, por qué?

Prof: E uma reflexdo mesmo, porque a gente faz tanta coisa e ndo para para
pensar ou se colocar mesmo no lugar do outro. Porque dai tem aquela coisa
assim, o qué que vocé acha que ele sentiu? Ah, ele ficou alegre. Ah, vocé tem
certeza ou vocé acha? Entdo, assim, ele esta se colocando no lugar do outro.
Num momento eles foram ajudados e no outro eles estao ajudando.

Cena: a professora pergunta a um aluno, que acabou de relatar sua ajuda a
um colega, o que ele acha que o colega sentiu com sua ajuda. Diante da
resposta afirmativa de que ele sentiu alegria, a professora questiona como o
aluno pode ter certeza?

Prof: E a reflexdo mesmo da nossa fala, porque a gente fala, ah, eu acho. E
diferente de falar, eu acredito. E uma afirmacdo. Eu acho ndo é uma certeza.
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Entdo é para lidar um pouco com isso. Como eu posso afirmar que ele ficou
alegre? Tem dados para isso?

Cena: em que a professora se desloca pela sala enquanto uma aluna conta
sua experiéncia.

Pesq: Eu coloquei esta parte para te perguntar por que vocé anda pela sala?
Percebo que € uma caracteristica sua.

Prof: Duas coisas. Porque vocé fica la na frente e vocé centra, né? Toda aquela
questao de sabedoria la na frente. Vocé andando, vocé movimenta. E também eu
acho que € assim, se tem alguém numa movimentagdo ndo muito adequada. Dai
vocé vai la, sua presenca ja da um opa, péra ai. Né? Ja da um presta atengao.

Cena: momento em que a professora esta falando com os alunos.

Prof: Eu falo demais. Eu falo. Vocé sabe por que eu estou dizendo isso? Porque
neste ano (2001), nesta classe, o pique € outro. Entdo vocé tem que falar menos
porque eles € que falam, o lugar é deles. Nossa! Como muda, como muda.

Cena: a professora fala independentemente da cena.

Prof: Sabe o que eu fico pensando, sera que todo este encaminhamento faz um
diferencial?

Pesq: E isso que eu ia te perguntar mais para frente, porque na verdade esta
preparagao foi mais curta. No mesmo dia tem a conversa, vocé distribui as
questdes e no dia seguinte eles produzem o texto. Entdo eu queria te perguntar se
vocé lembra das producgdes e se fez diferenca na qualidade das produgdes. Que
conclusdo vocé poderia chegar? Ou nao da para chegar?

Prof: Uma coisa que eu posso responder com seguranga € que nao houve copia
da resposta. Entdo houve um desencadeamento de uma idéia para outra. Mas
esta questdo do diferencial € um tema de pesquisa até legal. Se toda vez, toda
esta preparacao faz o diferencial?

Pesq: Porque € uma coisa que vocé tem colocado, ndo no comego, mas nas
ultimas sessoes.

Prof: Eu vejo assim, dar uma proposta, falar, vamos escrever sobre uma situagao
em que vocé ajudou seu amigo, escreva. E fazer toda a exploragédo eu acho que
sim, eu acho que da um diferencial. Vocé meche uma idéia, o outro pode
recuperar uma idéia, mas eu acho que ficar muito tempo e as criangas ... a gente
quer garantir para todo mundo, mas a gente sabe que isso € impossivel. Eu me
lembro que no outro, o da Centopéia, todos contaram, até porque assim eles
estavam envolvidos e neste eu sentia assim eles estavam menos ...

Cena: a professora diz que nem todos poderdao contar suas experiéncias,
mas depois todos poderao conhecer através do texto escrito.

Prof: Isso é importante desde que a gente faga um trabalho de divulgacéo destes
textos, mas a gente leva pra gente fazer nossa analise, para a gente fazer a
reestruturacdo. A gente se preocupa assim nesse vai e vem no individual mesmo
e nao socializar esta produgdo. Eu queria falar outra coisa que eu percebi com
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nossas conversas, 0 nosso trabalho de producéo de escrita € limitado, a gente s6
pensa assim em narrativa, historia. E assim eu acho que esse ano a gente vai
avangar um pouco mais, a gente precisa de um planejamento. Por isso que estes
momentos de escrita acabam tomando todo este corpo, eu acho. A escrita ndo é
tdo assim comum na classe, ndo faz parte. A gente formaliza o momento da
producdo escrita que acaba sendo um texto narrativo e precisa de toda esta
preparagao.

Pesq: Vocé percebeu no trecho anterior da fita que quando vocé entregou as
questdes, os alunos falaram ahhhhh.

Prof: Isso pra mim é a morte, porque fica a idéia de que agora € a producéo. E ela
poderia ser do cotidiano mesmo.

Cena: a professora escreve na lousa os passos que os alunos deverao
seguir apos receberem seus “livrinhos”: ler as idéias, rever e/ou completar,
escrever a historia.

Prof: Eu faco este roteiro porque senao eles acabam, tia o que tem que fazer? O
que é para fazer? E agora? Entdo assim eu posso até me ater numa crianga e as
outras ja sabem o que é para fazer. Eu acho que fica mais organizado.

Cena: a professora retoma com os alunos, antes da escrita, as
caracteristicas da topografia do texto.

Prof: Vocé vé até a questdo da topografia do texto, o uso da linha € uma
formalizacao, um ritual. S6 vem para provar que a escrita ndo esta sendo funcional
na sala de aula. E um momento institucionalizado. Tem que mudar isso.

Cena: a professora continua colocando na lousa e discutindo as
caracteristicas da topografia.

Prof: Acho que a gente tem que mostrar esta fita para mais gente. Gente, olha o
que acontece na nossa sala de aula. A gente ndo tem um trabalho sistematizado
com paragrafo. Ele acontece na hora da producdo. E dai, desgasta. Dai todo
mundo faz ahhh ... Porque se vocé s6 chama a atencgao ..., ndo deve ser isso que
vocé vai priorizar no momento da producdo. E um momento sé de aplicagéo.

Cena: a professora esta fazendo uma intervengao mais individual com uma
aluna na sala.

Prof: O nosso desgaste € muito grande. Porque vocé entra nas trinta histérias
para vocé poder fazer a ligacdo das idéias ... € demais. Eu ndo consigo fazer com
um tanto, eu ndo consigo nao intervir com todos. Talvez eu pudesse numa
producdo intervir com alguns, em outra com outros, mas eu nao consigo. Eu
acabo nao fazendo uma revisao coletiva que eu acho legal também.

Cena: no grupo de reestruturacao, a professora pede ao aluno que reescreva

seu texto tendo como base o texto reescrito pela professora e seu préprio
texto.
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Prof: Eu penso, né? Sera que é significativo ou ndo refazer este texto? Agora se
eu deixar s6 no nivel da discussdo neste momento sera que vai fazer algum
efeito? Ou sera que numa proxima produgao eu retomar e falar assim: olha vocé
percebe ... Nao sei!ll Fico na duvida, reescreve. Ha necessidade de reescrever?
Neste caso eu acho importante talvez com outra crianca ndo fosse. ... E eu acho
que ja respondi!!!!

Cena: no mesmo grupo, a professora interfere com a aluna sobre a questao
dos paragrafos em seu texto.

Prof: Agora aqui no caso dela era mais a questao da topografia. Ela deve rever os
paragrafos, mas ndo tem um trabalho sobre isso. Sera que garante?
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Anexo 3

Exemplos de textos produzidos pelos alunos
nas cinco atividades
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Atividade 1:

A FESTA DOS ANIMAIS

Este Anexo contém os desenhos dos animais que os alunos usaram
para montar a cena que serviu de base para a producdo do texto. Apresenta

também um exemplo de texto produzido nesta atividade.

186



187



Atividade 2:

A FESTA JUNINA

Este Anexo apresenta um exemplo do livrinho contendo as perguntas e

as respostas que serviram de base para a producéo de texto.
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Atividade 3:

TEXTO INFORMATIVO

Este Anexo traz um exemplo dos textos produzidos em grupos pelos

alunos.
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Atividade 4:

A CENTOPEIA

Este Anexo contém um exemplo de um livrinho com as perguntas,

respostas, o texto produzido e reestruturacao feita com intervengao da professora.
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Atividade 5:

AJUDANDO

Este Anexo apresenta um exemplo do livrinho contendo as perguntas e

as respostas que serviram de base para a producéo de texto.
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Anexo 4

Sintese da entrevista com a professora
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Principais informacgdes retiradas da

entrevista realizada com a professora
06/02/01

Formacgao

2° Grau : Magistério
Colégio Ave Maria
1985 a 1988

Nivel superior : Pedagogia — Formagéao Profissional Docente e ndo Docente
PUCCAMP
1990 a 1993

Curso de Especializagdo em Psicopedagogia Operatéria
UNICAMP
1994 a 1995

Experiéncia profissional
Professora de Maternal e Jardim centro de Integragéo Infantil “Espaco Livre”
Ano 1988

Professora de 12 série - 1° Grau
Colégio Ave Maria
1989 a 1995

Professora de 3% e 4% série - 2° grau - Curso de Magistério
Disciplina: Conteudo e Metodologia da Lingua Portuguesa
Colégio Ave Maria

Ano 1995

Professora de 1° ano —Ciclo | — Ensino Fundamental
Escola Comunitaria de Campinas
1996 até hoje

Opcao profissional

A escolha pela carreira do Magistério teve de certa forma influéncias. Minha méae
diretora de escola, minha irma professora. Minha vida toda convivi com aspectos
relacionados a educacgao formal, ao ver minha mae em suas atividades.
Inicialmente cursei o magistério para posteriormente trabalhar e fazer faculdade.
Mas a opcéao por exercer a profissdo foi minha.

Enquanto cursava o magistério, ja realizava estagios também no proprio colégio.
Ao me formar ja fui contratada para trabalhar no colégio.

Enquanto cursava a faculdade, realizei estagios no curso de magistério e logo que
me formei assumi algumas aulas neste curso durante um ano.
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Paralelamente a estas atividades iniciei o curso de Psicopedagogia na Unicamp.
Ao sair do colégio ja estava trabalhando na Escola Comunitaria.

Inicialmente como professora auxiliar, em dois periodos. Apds dois ou trés anos,
assumi a classe como professora titular, estando neste local até hoje como
professora de 1° ano.

Papel da alfabetizagdo na formagao do cidadao critico

Gostaria de responder esta questdo, sem estar sugestionada pela informagao de
que a pesquisadora realiza o seu trabalho numa perspectiva que analisa a questao
da alfabetizagdo sob o angulo da visdo de Paulo Freire.

Isto sem duvida me faz pensar numa alfabetizagéo, que ao longo de seu processo,
viabiliza na prépria pratica pedagogica a formagédo do sujeito alfabetizado mais
consciente e consequentemente mais “politico”.

Prefiro falar de forma mais generalizada, tragando paralelos na questdo do papel
da alfabetizacdo na formacéao do cidadao.

E preciso considerar a existéncia de uma relacdo intrinseca entre alfabetizagdo e
formacdo do cidadao. Alfabetizacdo enquanto pratica educativa, possui uma
dimensao politica. Nessa perspectiva o ato de alfabetizar instrumentaliza, da
condicdes necessarias para o sujeito tornar-se um cidadao . Este sabe que é
preciso conquistar, ir em busca , € uma agao que nao se caba.

Nao estou aqui restringindo o ato de alfabetizar em meramente ler e escrever o
“‘portugués”, embora reconhecga a importancia destas habilidades Estou falando
do que isto pode possibilitar ao sujeito em sua formacédo enquanto cidadao, da
maneira como ele pode lidar e decifrar o mundo.

Relacao entre educagao e cidadania

Acho que a relagéo é intrinseca e clara se pensar em Educacgéo (formal e informal)
como processo de desenvolvimento da capacidade fisica, cognitiva e moral do
sujeito, visando sua interagao e integracao individual e social; e em Cidadania
enquanto condigao do sujeito tendo seus direitos e desempenhando seus deveres.
Acho que o proprio ato de educar é um ato de cidadania.

Definicao de cidadao critico

A autonomia do sujeito pensante contribui para um cidadao critico atuante. Nessa
perspectiva assumir o carater de cidadao critico € atuar numa dimensido do
coletivo, de forma a considerar o outro, suas opinides e idéias, refletir sobre outras
possibilidades, argumentar sobre seus direitos e deveres.

Nesse sentido, acho que a educagdo assume um papel importantissimo ao
trabalhar e desenvolver capacidades e habilidades que levem os sujeitos a atuar
de forma consciente na sociedade como um todo.

Acodes do professor como mediador no processo de alfabetizagao

N&do vou descrever situagcbes didaticas de intervengdo. Acredito que algumas
podem ser vistas no seu proprio. Mas, acredito que essa mediacdo deveria
pressupor alguns aspectos. Em linhas gerais, o professor mediador neste
processo deveria primeiro ter clareza a respeito de suas concepgdes sobre

199



alfabetizacao e a partir dai suas agdes seriam planejadas com coeréncia a teoria
assumida. Desta forma essa mediacao, pressupde uma intervencao que possibilite
o sujeito “re inventar” o objeto de estudo.

Importancia da avaliagao

A avaliacdo faz parte do processo educacional. E um meio de gerar informagdes
sobre este processo. A avaliagdo ndo é um produto, € um processo de regulagao
entre intervencgdes pedagogicas do professor e a acdo de aprender do aluno. A
avaliagdo tem um significado na medida em que apresenta um compromisso com
0 ensino e aprendizagem, investiga o processo, diagnostica e orienta o mesmo.
Acredito que vista assim, a avaliagdo rompe com a classificagdo e seletividade,
para diagnosticar e incluir.

Importancia da formagao continuada para o professor

Para aprofundar a reflexdo a respeito de sua prépria atuagdo, compreender e se
apropriar de abordagens, temas e conceitos novos que surgem. E como busca
constante de seu aperfeicoamento, o que ira refletir em sua pratica, busca de
critérios de ac¢des cada vez mais coerentes.
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Anexo 5

Quadro contendo a classificagao dos textos por fungao e trama
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CLASSIFICAGAO DOS TEXTOS POR FUNGAO E TRAMA

FUNGAO| Informativa Expressiva Literaria Apelativa
TRAMA
Descritiva - definigao - poema - aviso
- notade - folheto
enciclopédia
- cartaz
- relato de _
experiéncia - receita
cientifica .
- instrugéo
Argumantativa |- artigode - aviso
opiniao
- folheto
- monografia
- carta
- solicitagao
Narrativa - noticias carta - conto - aviso
- biografia - novela - histéria em
quadrinhos
- relato histdrico - poema
- carta - histéria em
quadrinhos
Conversacional |- reportagem - oObradeteatro |- aviso
- entrevista

Autoria: Ana Maria Kaufman & Maria Elena Rodriguez

Escola, leitura e producéo de textos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995
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