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RESUMO

Considerando o importante papel da escola publica em alfabetizar pedagdgica e
politicamente as criangas oriundas das classes populares, o trabalho se propde a anali-
sar estratégias de mediagdo docente que contribuam favoravelmente para a aquisicao
da lingua escrita. O presente artigo é fruto de estudos relacionados ao campo da alfa-
betizac&o e se propde a ilustrar a experiéncia de trabalho com textos coletivos produ-
zidos por alunos matriculados nas series iniciais do ensino fundamental. Para tal, uti-
liza como aporte tedrico as pesquisas registradas por Emilia Ferreiro e Ana Teberos-
ky, mais especificamente, no que se refere a psicogénese da lingua escrita. Trata-se de
um estudo de carater etnogréafico com acompanhamento sistematizado das praticas
dos sujeitos.

Palavras-chave: Texto coletivo. Ferramenta de trabalho. Alfabetizacéo.

1. Introducdo

Para além dos estudos em torno de como as criancas elaboram a
escrita, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky nos trazem a possibilidade de
refletir sobre sua construcdo social e demais questfes que a permeiam.
Para tal, aponta importantes consideracdes de carter politico-social que
permeiam o universo escrito, tecendo a relacdo entre saber e poder. "Ne-
nhuma pratica pedagogica é neutra. Todas estdo apoiadas em certo modo
de conceber o processo de aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem"
(FERREIRO & TEBEROSKY, 2001, p. 31). Importante pensarmos o lu-
gar de onde Emilia Ferreiro e Ana Teberosky falam, que grupos atende e
0 porqué de suas inquietacdes estarem mudando a rota do ensino da lin-
gua.

Pensar o fantasma do fracasso escolar atribuido as criangas que se
encontram economicamente em situacdo de desvantagem, impulsiona re-
flexBes outras em torno de como se d& a aprendizagem. "A alfabetizacdo
ndo é um luxo nem uma obrigac¢do; € um direito" (FERREIRO & TEBE-
ROSKY, 2001, p. 38). Tal premissa, parece caminhar na contramao dos
dados educacionais dos paises pobres da América. A busca por novos
caminhos que superassem as estatisticas do analfabetismo, em especial,
na América Latina, regido periférica do globo, fez com que Emilia Fer-
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reiro e Ana Teberosky provocassem uma verdadeira revolucdo conceitu-
al. Para essa discusséo, ndo ha como ndo relacionar as categorias pobreza
e educaco:

Com efeito, pobreza e analfabetismo andam juntos. O analfabetismo ndo
se distribui equitativamente entre os paises, mas se concentra em entidades
geograficas, juridicas e sociais que ndo sabemos nomear. (...) Ndo sabemos
como classificar os paises, mas sabemos o que é a pobreza. Sabemos - é inutil
oculta-lo, porque o Banco Mundial o sabe e o diz- que 80% da populacéo
mundial vive em zonas de pobreza. Sabemos que esses 80% conjugam todos
os indicadores de dificuldades para alfabetizacdo: pobreza endogena e heredi-
taria, baixa expectativa de vida com altas taxas de mortalidade infantil, desnu-
tricdo, multilinguismo. (Sabemos, naturalmente, que esses 80% também séo
heterogéneos, ja que as desigualdades entre os paises se expressam ainda em
desigualdades internas, tanto ou mais pronunciadas que as primeiras). (FER-
REIRO & TEBEROSKY, 2002, p. 15-16)

Mediante a ndo superacdo do analfabetismo, Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky se propGem a questionar o porqué dos altos indices, cha-
mando-nos atencdo para os dados que se apresentam em meio as criancas
das classes populares. Dai sua inclinacdo a pesquisa com o referido gru-

po:

Dentro do sistema publico de educacgdo, meu interesse estd centrado na-
quelas criancas que tiveram possibilidades muito limitadas de estarem rodea-
dos por materiais escritos e de serem seus usudrios: criancas de pais analfabe-
tos ou semialfabetizados, criangas que tiveram pouca ou nenhuma oportunida-
de de frequentar uma instituicdo pré-escolar. Meu interesse particular por elas
liga-se tanto a razdes tedricas quanto praticas (...) porque sdo essas criancas
que, mais frequentemente, fracassam na escola. (FERREIRO & TEBEROS-
KY, 2002, p. 72)

Este estudo estrutura-se em duas partes. Na primeira buscaremos
apresentar contribui¢des importantes no campo dos estudos da linguistica
esbogados por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, bem como a consequen-
te reconceitualizagdo das formas de se pensar a aquisicdo da escrita. Na
segunda parte do artigo, nos deteremos a proposta de trabalho docente de
mediacdo de produgdo textual com autoria coletiva, entendo ser esta uma
importante estratégia de incentivo para a formagao do leitor/escritor con-
temporaneo. Concluiremos, enfim, com algumas consideraces a respeito
das questdes observadas in locus, buscando articula-las ao tema explora-
do.
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2. Aquisicao da linguagem escrita a luz dos estudos de Emilia Ferrei-
ro

Para o presente estudo, consideraremos as contribuicdes literarias
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky no processo de compreensdo da
aquisicdo da linguagem escrita, bem como suas pesquisas nesse campo.
Em analise prévia aos resultados apresentados pela autora, seus estudos
apontaram para a forma como as criangas constroem conhecimentos em
relacdo a escrita, promovendo outras reflexdes em relacdo ao processo de
alfabetizacdo. A seguir, eshocaremos parte de sua trajetéria para a com-
preensdo de como se deram 0s estudos no campo da psicogénese.

Nascida na década de 1930, na Argentina, Emilia Ferreiro se for-
mou na Universidade de Genebra seguindo os estudos em epistemologia
genética a partir do trabalho de Jean Piaget, seu orientador, tendo, contu-
do, se aprofundado na investigacdo em torno da escrita. De volta a Ar-
gentina, tornou publico Psicogénese da Lingua Escrita, livro de sua auto-
ria com a pedagoga Ana Teberosky. O trabalho é fruto de investigagdes
realizadas com criancas sobre o processo de elaboracdo da escrita.

No Brasil, seus trabalhos ganham maior notoriedade a partir de
meados da década de 80. Suas pesquisas vém sendo amplamente divul-
gadas por Telma Weiz, também sua aluna em psicolinguista. Os estudos
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky provocaram consideravel impacto
em torno da forma de se pensar o processo de alfabetizacdo. Embora as
pesquisas tenham sido realizadas em castelhano, Telma Weiz e Esther Pi-
lar Grossi, Terezinha Nunes Cahaer e Lucia Browne Rego, por meio de
dados coletados no Brasil, revelam que "os processos de conceitualizagéo
da escrita seguem uma linha evolutiva similar em portugués"”. (FERREI-
RO & TEBEROSKY, 2001, p. 7)

Em 1997, os Parédmetros Curriculares Nacionais voltados para
lingua portuguesa nas séries iniciais ratificam a influéncia das pesquisas
voltadas para a aprendizagem da leitura e escrita e como estas reconfigu-
raram as perspectivas em relacdo ao ensino, citando como exemplo a
producdo textual, nosso objeto de andlise, mesmo antes da aquisicdo
formal da escrita:

As pesquisas na area da aprendizagem da escrita, nos Gltimos vinte anos,
tém provocado uma revolugdo na forma de compreender como esse conheci-
mento é construido. Hoje ja& se sabe que aprender a escrever envolve dois pro-
cessos paralelos: compreender a natureza do sistema de escrita da lingua — os
aspectos notacionais — e o funcionamento da linguagem que se usa para es-
crever — 0s aspectos discursivos; que é possivel saber produzir textos sem
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saber grafa-los e é possivel grafar sem saber produzir; que o dominio da lin-
guagem escrita se adquire muito mais pela leitura do que pela préopria escrita;
que ndo se aprende a ortografia antes de se compreender o sistema alfabético
de escrita; e a escrita ndo é o espelho da fala. (BRASIL, 1997)

A psicolinguista concentrou suas pesquisas nos mecanismos de
aprendizagem descentralizando a questdo da alfabetizagdo dos processos
de ensino, tal como previsto nos métodos mecanicistas. Ao se mobilizar
pela questdo de como as criangas aprendem o codigo escrito, por meio de
pesquisas com criangas, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky descobrem que
as mesmas desenvolvem importante papel em seu processo de construcao
da aprendizagem. Assim, a prepara¢do e estimulo do desenvolvimento
motor da crianga a partir de exercicios repetitivos como pré-requisito a
alfabetizacdo passam a ser questionaveis. O desenvolvimento das habili-
dades motoras e cognitivas sdo pensadas de forma contextualizada e in-
terligadas. "A tdo comentada prontiddo para a leitura e escrita depende
muito mais das ocasides sociais de estar em contato com a lingua escrita
do que de qualquer outro fator que seja invocado". (FERREIRO & TE-
BEROSKY, 2001, p. 101)

Dito isto, as criancas que vivem em grandes centros urbanos ou
em constante contexto de leitura e escrita tem mais acesso a um mundo
letrado.

A lingua escrita € um objeto de uso social, com uma existéncia social (e
ndo apenas escolar). Quando as criangas vivem em um ambiente urbano, en-
contram escritas por toda parte (letreiros da rua, vasilhames comerciais, pro-
pagandas, andncios de tevé, etc.). (FERREIRO & TEBEROSKY, 2002, p. 37)

(...) Em ambiente urbano, as criancas estdo, desde o seu nascimento, ex-
postas a material escrito e a agdes sociais vinculadas a esse tipo de material.
Podem obter informacéo acerca de alguns tipos de relagGes entre acOes e obje-
tos. (Idem, ibidem, p. 66)

Em relagdo aos niveis estruturais da linguagem, Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky consideraram que a escrita de cada crianga se apresenta,
num dado momento, em uma fase especifica. Assim, consideramos, por-
tanto, ndo fazer sentido a promogao de atividades Unicas para um grupo
de alunos visto que cada um concebe a escrita de uma dada maneira. Em
andlise as produgdes escritas, foram observados alguns aspectos dentre
0S quais, por vezes, as criangas ainda ndo discriminam desenhos de letras
e até ndmeros. Até que se alcance um nivel considerado alfabético, varias
hipoteses sdo manifestadas pelas criangas observadas.
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Para uma melhor compreensdo em torno das concepcdes das cri-
ancas em relagdo a escrita, organizamos um quadro conceitual que dis-
crimina e exemplifica cada umas das fases:

Fase

Descricdo

Caracteristicas

Exemplo: Elefante:

Pré-silabica

Nessa fase a crianga ainda ndo
estabelece relagdo entre fone-
mas e grafemas. Por vezes, em-
prega diferentes simbolos gréafi-
COS para representar a escrita.

o Nao ha relagdo entre
fala e escrita;

e Por vezes ainda ndo
distingue desenhos de
letras e nimeros;

X13z 4p

e Relaciona o tama-
nho do objeto que pre-
tende escrever ao nu-
mero de simbolos que
utiliza.

STPAQXVI12PCW

e Usa uma letra para
cada palavra que deseja
escrever;

ES

e Pode fazer uso de
uma escrita “fixa”, re-
gistrando sempre um
mesmo grupo de letras,
quase sempre as do seu
préprio nome;

ANEALI
(Letras de ALINE)

s/ valor sonoro

J& h& uma percepcdo que a es-
crita se relaciona ao som das pa-
lavras, mas especificamente
com as silabas.

e Utiliza uma letra pa-
ra cada silaba, embora
ainda ndo relacione a
letra convencional ao
seu respectivo som;

XABC

e Ora utiliza apenas
vogais, ora consoantes
e ora intercala;

AIOU

Sildbhica

¢/ valor sonoro

Comeca a estabelecer relacdo
com a pauta sonora

e Inicio da fonetiza-
cédo da escrita;

e As letras adquirem
valor sonoro;

e Ora utiliza apenas
vogais, ora consoantes
e ora intercala os dois,
sempre convencionan-
do ao som;

EEFT

Silabico-alfabética

Ja tem construida a ideia de que
a escrita representa o som da fa-
la;

e A crianca supera a
hipdtese silabica, em-
bora ainda escreva uma
letra pra representar
uma silaba, as vezes;

Elfat

e Comete juntura in-
tervocabular;

O ELFAT VIVNA
SEUVA
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Compreende o uso social da es- | e Reconhece o valor | O ELEFANTE VI-
crita. Embora ainda ndo domine | sonoro de todas as le- | VE NA SEUVA.

as questdes de carater ortografi- | tras do alfabeto;

co, apresenta uma maior refle- | o« Apresenta uma mai-
x80 sobre a escrita, com preo- | or estabilidade na escri-
cupacbes em torno da grafia | ta;

convencional. e Separa as palavras
ao escrever frases e
textos;

Alfabética

Quadro 1: FASES DA ESCRITA

A coleta de dados na pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana Teberos-
ky foi realizada no seguinte contexto: As criancas foram estimuladas a
escrever espontaneamente um grupo de palavras tal como acreditavam
que estas devessem ser escritas. Nesse sentido, a opgdo por um conjunto
de palavras e ndo palavras isoladas favoreceu o processo de interpretacéo
e avaliagdo da representagdo grafica, descortinando outras formas de
pensar a producdo infantil para além de sua classificagdo como “garatu-
jas”. A justificativa para a escolha no procedimento de coleta considerou
que as producdes espontaneas se configuram como indicadores mais fiéis
das hipoteses infantis sobre a producdo do sistema da escrita, além de es-
timular os alunos a enxergar seus saberes como aqueles socialmente acei-
tos. Consiste, pois, em validar tais conhecimentos infantis permitindo
que eles também alcancem tal compreenséo.

Em anélise as construcdes originais das criancas, Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky consideram que cada qual elabora ideias a respeito do
cddigo, independente do meio. Distinguir o universo figurativo do néo
figurativo, por exemplo, configura-se numa reflexao sobre as marcas gra-
ficas. Num estagio de superacédo, as pesquisas apontam como segundo
critério a instauracdo da “quantidade minima de caracteres”. Nesse esta-
gio, a crianga ndo apenas considera a existéncia de letras para a escrita
mas institui um quantitativo para que seja validada. O critério seguinte
prevé uma variedade de caracteres.

Como é possivel observar, a transi¢do da fase sildbica para a alfa-
bética implica na aquisi¢cdo de uma maior consciéncia fonoldgica, sendo
este um importante principio no processo de alfabetizacdo. Nessa fase, a
crianca passa a compreender que as silabas resultam é formada por um
ou mais fonemas. O conhecimento dos mecanismos linguisticos implica
que a crian¢a decodifique foneticamente os termos falados. O reconhe-
cimento do som das palavras demanda que a crianca considere que as pa-
lavras se estruturam a partir de silabas. A esse respeito, Emilia Ferreiro e
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Ana Teberosky (2001) cuidam de apresentar-nos algumas ressalvas sob o
risco de insistirmos no erro de que a escrita € uma transcri¢do da fala,
mas "como a compreensdo do modo de constru¢do de um sistema de re-
presentacdo” (FERREIRO & TEBEROSKY, 2001, p. 15), ndo devendo,
portanto, ser interpretada como aquisi¢do de uma técnica:

Esse objeto-a escrita- que parecia tdo simples tornou-se consideravelmen-
te complexo. Agora, além de analisar e classificar os distintos sistemas de es-
crita inventados pela humanidade, somos sensiveis as diferengas em termos de
significacdo social, da producéo e utilizacdo de marcas escritas, as relagdes
entre oralidade e escrita as relacdes entre producio grafica e autoria textual, as
condicdes dos distintos estilos literarios e as tradicOes pedagogicas inseridas,
agora sim, num contexto sécio histérico, o que lhes da outro sentido. (FER-
REIRO & TEBEROSKY, 2002, p. 65)

Ainda no exercicio de esclarecer-nos a respeito das ideias das cri-
ancas sobre o sistema grafico, e sobre suas implicag@es cognitivas, Emi-
lia Ferreiro e Ana Teberosky dissertam:

Para poder pensar sobre as relagdes entre fala e escrita é preciso realizar
uma complexa operagdo psicoldgica de objetivacao da fala (e nessa objetiva-
¢do a prépria escrita desempenha um pape fundamental). A crianca adquiriu a
lingua oral em situagdes de comunicagéo efetiva, na qualidade de instrumento
de interacdes sociais. Sabe para que serve a comunicagéo linguistica. Contudo,
ao tentar compreender a escrita deve objetivar a lingua, ou seja, transforma-la
em objeto de reflexdo: descobrir que tem partes ordenaveis, permutaveis, clas-
sificaveis; descobrir que as semelhancas e diferencas no significante ndo séo
paralelas &s semelhancas e diferencas no significado; descobrir que ha inime-
ras maneiras de “dizer o mesmo” tanto ao falar como ao escrever. (FERREI-
RO & TEBEROSKY, 2001, p. 83)

Diferente das técnicas de alfabetizagdo, as pesquisas e contribui-
¢Oes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky nédo se configuram como meto-
do, mas em estudos importantes para a compreensao de como se processa
a aquisicdo e desenvolvimento do conhecimento, mais especificamente,
da construgdo da escrita. Reconhecendo ndo ser a alfabetizacdo a apro-
priacdo de técnicas, mas uma aprendizagem conceitual que implica uma
reflexdo mais ampla e complexa a respeito do sistema grafico. "Ler e es-
crever sdo construcdes sociais. Cada época e cada circunstancia historica
ddo novos sentidos a esses verbos" (FERREIRO & TEBEROSKY, 2001,
p. 13). Pensando assim, selecionamos os dois primeiros objetivos de lin-
gua portuguesa para o ensino fundamental, de acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais (1997), que delineiam as demandas para o leitor
contemporaneo:

Expandir o uso da linguagem em instancias privadas e utiliza-la com efi-
cé4cia em instancias publicas, sabendo assumir a palavra e produzir textos —
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tanto orais como escritos — coerentes, coesos, adequados a seus destinatarios,
aos objetivos a que se propdem e aos assuntos tratados;

Utilizar diferentes registros, inclusive os mais formais da variedade lin-
guistica valorizada socialmente, sabendo adequa-los as circunstancias da situ-
acdo comunicativa de que participam; (BRASIL, 1997)

Pensando ainda mais a respeito da funcdo social da leitura e da
escrita, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky apresentam duas consideracGes
distintas que implicam no processo de escolarizacdo dos cidaddos. A
primeira, com base na experiéncia da Franca na década de 1980, aponta
para o que eles consideram como iletrismo, um hiato entre a escolaridade
do aluno e sua experiéncia cotidiana com a leitura. A segunda, conse-
guentemente, evidencia a diferenca entre ser analfabeto por ndo ter aces-
so0 a escola e ser iletrado por ndo ser um leitor pleno. Dito de outra ma-
neira, conclui que "estar alfabetizado para continuar no circuito escolar
ndo garante estar alfabetizado para a vida cidada. (...) Se a escola néo al-
fabetiza para a vida e para o trabalho... Para que e para quem a escola al-
fabetiza?". (FERREIRO & TEBEROSKY, 2001, p. 17)

Assim, o presente artigo aponta a producgdo textual como uma
proposta de trabalho alinhada as demandas pensadas no campo da alfabe-
tizacdo, contando com a mediacdo docente no processo de aquisicdo da
linguagem escrita.

3. O texto coletivo, uma aprendizagem

Com base no exposto no quadro 1, é possivel observar as diferen-
tes fases da escrita processadas pelas criancas e assim considerar que ca-
da uma apresenta um tempo especifico para aprendizagem. Algumas cri-
ancas levam um tempo diferenciado para a aquisicdo da escrita na fase
alfabética, levando a escola a avalia-lo como portador de alguma dificul-
dade cognitiva e consequentemente defasagem idade/série, com possibi-
lidade de evasdo escolar. Emilia Ferreiro e Ana Teberosky ratificam:
"Conforme as épocas e 0s costumes, o0s alunos que fracassam sdo desig-
nados como de espirito débil, imaturos ou disléxico". (FERREIRO &
TEBEROSKY, 2001, p. 14)

Considerando que a escrita e a leitura precedem ao tempo escolar,
e que, muito antes de chegarem & escola as criancas ja lidam diariamente
com contextos de um mundo letrado, descartamos, portanto como condi-
¢do prévia para a produgdo textual que o aluno domine conhecimentos
relacionados & tecnologia da escrita. Concebemos a proposta de producéo
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de texto como uma oportunidade de aprendizagem para as criangas cujas
hipoteses silabicas encontram-se em fases distintas, na medida que juntas
podem confrontar suas concepgdes.

Importante salientar que a produgdo textual com carater coletivo
apresenta resultados condizentes com as praticas necessarias a uma me-
Ihor alfabetizacdo, segundo resultados identificados pela psicolinguista:

Sabemos que se alfabetiza melhor:

a) Quando se permite a interpretacdo e producdo de uma diversidade de tex-
tos;

b) Quando se estimulam diversos tipos de situacdes de interagcdo com a lin-
gua escrita;

¢) Quando se enfrenta a diversidade de propésitos comunicativos e de situa-
¢Oes de interagdo com a lingua escrita;

d) Quando se reconhece a diversidade de problemas a serem enfrentados pra
produzir uma mensagem escrita (problemas de graficacdo, de organizacédo
espacial, de ortografia, de palavras, de pontuacédo, de selegdo e organiza-
cdo lexical, de organizacao textual...)

e) Quando se criam espacos para que sejam assumidas diversas posi¢des
enunciativas ante o texto (autor, revisor, comentarista, avaliador, ator...), e

f)  Finalmente, quando se assume que a diversidade de experiéncias dos alu-
nos permite enriquecer a interpretacdo de um texto; quando a diversidade
de niveis de conceituagdo da escrita permite gerar situacdes de intercam-
bio, justificacdo e tomada de consciéncia que ndo entorpecem, mas, pelo
contréario, facilitam o processo; quando assumimos que as criangas pen-
sam sobre a escrita € nem todas pensam 0 mesmo ao mesmo tempo);
(FERREIRO & TEBEROSKY, 2001, p. 82-83)

Para a consulta aos documentos publicos do Ministério da Educa-
¢do que abordam a temética aqui trazida, utilizamos com recorte tempo-
ral as duas Ultimas décadas. Assim, elegemos os Parametros Curricula-
res Nacionais anteriormente citados, de 1997, e a Base Nacional Comum
Curricular, de 1998, publicados aproximadamente uma década depois da
divulgacdo das pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky no Brasil.
A seguir, apontaremos algumas estratégias previstas para a producéo de
textos referentes ao 1° ano de escolaridade. Nota-se dentre as propostas
descritas a producdo como um movimento coletivo de interacdo entre os
diferentes alunos de uma turma, mediados pelo docente:

Planejar, com a ajuda do professor, o texto que serd produzido, conside-

rando a situagdo comunicativa, os interlocutores (quem escreve/para quem es-
creve); a finalidade ou o propésito (escrever para qué); a circulagdo (onde o



[
WNER OV NGO UTDhW NE

NN R R R R R R
RPrOWOVWOoLONO UL M

WWWWWNNNNNNNN
PLONPRPRPODOVONOOULPAWN

wwwww
O o0o~NO WU,

texto vai circular); o suporte (qual é o portador do texto); a linguagem, organi-
zacdo, estrutura; o0 tema e assunto do texto;

Escrever, em colaboracdo com os colegas e com a ajuda do professor,
agendas, bilhetes, recados, avisos, convites, listas e legendas para fotos ou
ilustragdes, considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto;

Escrever, em colaboracdo com os colegas e com a ajuda do professor, tex-
tos com regras de convivéncia escolar ou combinados, considerando a situa-
¢a0 comunicativa e o tema/assunto do texto;

Rever, com a colaboracdo do professor e de colegas, o texto produzido
individualmente ou em grupo;

Editar a versdo final do texto, em colaboragdo com os colegas e com a
ajuda do professor, ilustrando, quando for o caso, em portador adequado im-
presso ou eletrdnico. (BRASIL, 1998)

Para a compreensdo do que do que nos referimos como producéo
coletiva de textos, consideramos se tratar de uma atividade realizada no
espaco escolar envolvendo todos os alunos de uma turma, sendo estes
mediados pelo professor regente. Em dado contexto, os alunos podem
apresentar as ideias para composicao do texto tendo o professor como es-
criba ou a turma pode ser dividida em grupos e distribuidos os papéis de
maneira que um dos alunos possa exercer a funcao de registrar as contri-
bui¢des discursivas dos alunos.

Compreendendo que a aprendizagem se da por meio dos proces-
sos interacionistas, a producdo coletiva favorece ndo apenas a promogao
dos conflitos favoraveis a construcdo de novas aprendizagens, como
também possibilita uma melhor socializacdo entre os alunos. A reviséo e
edicdo do texto, tal como previsto no campo das estratégias do documen-
to Base Nacional Comum Curricular, também se configuram como im-
portantes situacdes de aprendizagem uma vez que os alunos, com suas
diferentes hipéteses em torno da escrita poderdo pensar a respeito dela e
argumentar oralmente a seu favor, ou melhor dizendo, a favor de suas
ideias. A atividade muda o foco da figura do professor, descentralizando
0 saber. Nesse contexto, todos sdo detentores de conhecimentos, capazes
de contribuir com ideias e tomadas de decisbes. A atividade demanda or-
ganizacdo, concentracdo, escuta e respeito a fala do colega.

A producdo coletiva supera a ideia de que a crianga precisa domi-
nar o codigo escrito porque além da exploracdo da oralidade, para que o
texto ganhe marcas gréficas, este podera ser redigido por uma outra cri-
anca que ja saiba escrever convencionalmente, ou que apresente uma es-
crita proxima da hipotese alfabética. A oralizacdo do texto também exige

10



CoONOOTUDWNE

uma prévia organizacao das ideias e linearidade dos fatos, com um mi-
nimo de coeréncia. O trabalho realizado a partir da reescrita de um texto
j& conhecido de memodria, tal como uma musica ou uma parlenda, por
exemplo, favorecem a escrita uma vez que as criancas poderdo se ater
mais a questdo grafica. A escrita de um texto conhecido facilita a avalia-
cao docente, contudo, o género ou estrutura textual a ser explorado pode-
ra variar conforme os objetivos previstos pelo docente. O texto pode es-
tar associado a algum contexto de trabalho anterior, experenciado pela
turma, tal como um bilhete, um convite, um e-mail, uma mensagem ins-
tantanea, uma receita.

Por maior que seja a autonomia que se intente construir com 0s
alunos, a mediacdo do professor nesse processo € muito importante pois
além de colaborar nas questdes de ordem pratica, podera incentivar as
criancas ou mesmo provoca-las em suas hipoteses.

A observacéo in locus foi realizada com uma turma de primeiro
ano de escolaridade em uma escola do sistema publico de ensino. A uni-
dade escolar? e as residéncias dos alunos encontram-se em regido perifé-
rica, estando relativamente longe dos grandes centros urbanos. A infor-
macao implica em considerar que em seus contextos sociais/locais 0s
alunos tém pouco acesso a um cendrio escrito, sem bibliotecas na regido,
comércio e demais espagos que favorecam o contato continuo com livros
ou mesmo placas comerciais, jornais, revistas, outros. A faixa etaria dos
alunos é entre cinco e seis anos, conforme previsto pela rede de ensino e
deliberacdes de carater nacional. Todas cursaram o pré-escolar na mesma
unidade de ensino. A formacédo da professora é recente e em nivel supe-
rior na area da pedagogia, tendo também se habilitado anteriormente por
meio do curso de formacéo de professores a nivel médio.

O contato com os alunos permitiu a leitura de que mesmo peque-
nos tem como principio o respeito nas relagdes sociais construidas na es-
cola. Ao longo do acompanhamento, manifestaram-se solidarias e muito
afetivas umas com as outras. Procuraram ajudar-se mutuamente assu-
mindo principios que norteiam a coletividade, além de preocuparem-se
uns como os outros em diferentes contextos. Revelaram autonomia quan-
to a importantes tomadas de decisdes e ainda na resolugdo de conflitos,
ndo necessariamente de relacionamento, mas de divergéncia de opinido.

' Neste trabalho, serdo mantidos em sigilo o nome da escola, docente e alunos.
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Através da entrevista com a docente, a mesma apresenta uma ava-
liagdo mais geral da turma:
Os alunos vém se desenvolvendo muito bem com relacéo a leitura e a es-
crita. Ja tém construida a préatica da leitura desde o pré-escolar, mesmo antes
de decodificarem as palavras. Eles revelam entender a funcéo social da escrita

recorrendo aos livros, em especial como uma fonte de prazer e distracdo. (Do-
cente P.)

Ao longo da conversa a professora vai dando mais evidéncias so-
bre ter consolidado conhecimentos relacionados a alfabetizacdo e cuida
de explicar que busca participar dos cursos e programas de formacéo ofe-
recidos pela Secretaria de Educacdo, além dos conhecimentos ja constru-
idos através da participacdo em congressos e faculdade e trocas com co-
legas da escola.

Dentre as atividades realizadas envolvendo a pratica da leitura e
escrita, selecionamos o trabalho a seguir por tratar-se do nosso objeto de
estudo em questdo: A producdo de texto coletiva. O trabalho é fruto de
uma pesquisa realizada pelos alunos, envolvendo o contato com a comu-
nidade local, uma comunidade de tradi¢cGes nordestinas. Com vistas ao
(re)conhecimento das manifestacfes culturais orais, foi pedido aos alunos
que pesquisassem com familiares e/ou vizinhos brincadeiras que realizam
quando criancas ou histérias e musicas que ouviam antigamente. Em ra-
z4o da incidéncia de lendas o grupo optou por trabalhar com este tipo de
histérias. Durante a apresentacdo (oral) das pesquisas as criancas foram
descobrindo diferentes nomes para uma mesma histéria e/ou persona-
gem. A professora cuidava de explicar aos alunos que se tratava de histo-
rias antigas que eles poderiam recontar para os pais, irmdos, amigos e fu-
turamente, filhos a fim de que néo se perdesse.

Algumas lendas foram selecionadas e apds divisao dos alunos em
grupos estratégicos? eles foram orientados a tomar decisdes quanto a or-
ganizacdo do trabalho. A proposta era registrar as histérias e expor para
que outras criangas pudessem ter acesso, assim, era preciso que alguém
recontasse, enquanto outro atuava como escriba e outros prestavam o su-
porte necessario. Em outro momento, cada grupo ficou responsavel por
realizar a leitura para a turma e fazer a revisdo com atencdo a questdes
ortogréficas e juntura intervocabular, tornando o legivel. Ao professor
coube a responsabilidade de realizar algumas intervencdes e, concluidas

2 A docente cuidou de organizar os grupos de forma a garantir, segundo ela, maior diversidade de
hipoteses da escrita com vistas a troca de conhecimentos.
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as producdes, cuidou de copiar em cartolina. As criangas ilustraram as
lendas com dobraduras ensinadas pela professora regente. Importante re-
gistrar que a atividade foi desenvolvida em diferentes dias, em razéo das
demais atividades escolares.

Pensando na necessidade de exploracdo do texto, mesmo antes de
ser construido, foi proposta a pesquisa a ser realizada no ambiente fami-
liar da crianca como uma forma de valorizar esses conhecimentos que
advém da comunidade. Assim, de posse de algumas informacGes os alu-
nos puderam ouvir e ser ouvidos, ampliando seu repertdrio de ideias
além de desenvolver sua oralidade. Tal estratégia foi de suma importan-
cia para que o aluno estimulasse também sua meméria uma vez que pre-
cisou recorrer a ela para transcrever os textos.

Ao avaliar a atividade proposta, a docente apresenta as seguintes
consideracdes:

Esta foi uma das primeiras produgdes propostas em grupo porque sempre
tenho a preocupagdo de que os alunos de fato possam escrever de forma inte-
rativa e ndo apenas que uma parte do grupo realize o trabalho. Hoje tenho du-
vidas quanto a ndo ter proposto a atividade antes, ainda que com outros temas
e tipos de textos por entender, nesse momento, que ha trabalhos onde os obje-
tivos s6 sio alcancados a longo prazo. E um processo! Acho que talvez alguns
alunos tivessem sido mais detalhistas na descri¢do das lendas se tivessem es-
crito o texto individualmente. (Professora P.)

Durante a realizacao do trabalho observamos que os alunos discu-
tiam a respeito do que escrito e a sequéncia das ideias apresentadas tive-
ram que ser suprimidas ou omitidas em func&o da deciséo do grupo, dai a
preocupacdo da professora quanto a estrutura curta dos textos.

N&o é facil mesmo entre os adultos ter que abdicar das nossas
ideias e com as criancas ndo é diferente. Detectamos alguns conflitos em
alguns grupos muito em razdo da necessidade de chamar o outro a res-
ponsabilidade para o cumprimento da proposta, uma vez que ela tinha
um carater coletivo. Observamos ainda que alguns alunos exerciam lide-
ranga sobre os demais. A docente tratou de intervir de maneira que tal
postura fosse positiva na organizacgéo e desenvolvimento do grupo como
um

O trabalho gerou resultados positivos no aspecto da leitura e da
escrita. Consideramos ser fundamental que os alunos desde muito cedo
tenham a oportunidade de se deparar com outras visdes, com outras for-
mas de se pensar a escrita e é nesse processo de troca com 0 outro que 0s
alunos e docente aprendem.
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4. Consideragdes finais

Era uma vez uma crianga... que estava em companhia de um adulto... e o
adulto tinha um livro... e 0 adulto lia. E a crianca fascinada, escutava como a
lingua oral se torna lingua escrita. A fascinagdo do lugar preciso em que o co-
nhecido se torna desconhecido. O ponto exato para assumir o desafio de co-
nhecer e crescer. (FERREIRO & TEBEROSKY, 2001, p. 63)

Quando desafiadas a escrever, mesmo antes de saber fazé-lo de
forma convencional, os alunos ddo evidéncias de como sdo capazes de
produzir conhecimentos e ampliar seu repertério de ideias e vocabularios.
"A crianga que esteve em contato com leitores antes de entrar na escola
aprendera mais facilmente a escrever e ler do que aquelas criancas que
ndo tiveram contato com leitores" (FERREIRO & TEBEROSKY, 2001,
26). Dai ser tdo importante o incentivo a leitura a partir do exemplo.
Construir uma rotina de leitura com os pequenos ndo apenas incita o gos-
to pela leitura como também permite a crianca a se familiarizar com o
mundo letrado, suas estruturas e marcas gréaficas.

A prética de produgdo de texto coletivo mediada pela docente re-
velou-se como uma importante ferramenta possibilitadora de multiplas
aprendizagens. As avaliacOes apresentadas pela docente no movimento
pos-atividade favoreceram uma reflexdo de sua prépria préatica e replane-
jamento de novas acfes. Apesar das ressalvas apontadas, observamos que
parte dos procedimentos adotados estivam alinhados as perspectivas pre-
sentes na pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky: escrita esponta-
nea, valorizacdo dos saberes construidos pelos alunos, diversidade, inte-
racdo entre os pares e interacdo cognoscente entre o sujeito e o objeto de
conhecimento, nesse caso, a lingua escrita.

Prudente pensar que a revolucdo conceitual promovida por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky no campo da alfabetizac8o ja apresenta frutos
na sala de aula. Pensar que criancas recém-saidas da educacéo infantil ja
sdo inseridas em uma pratica tdo complexa quanto a producdo de texto,
pode ser considerado um importante avango nos rumos da educagéo, para
0 alcance das metas e superacgéo das demandas contemporaneas: a forma-
cdo de leitores e escritores capazes de comunicar-se com 0 mundo, em
diferentes contextos, através do pleno dominio do sistema grafico.
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ANEXO I: TEXTOS COLETIVOS

Texto I®
A LENDA DA VITORIA REGIA
ERA UMA VEZ UMA INDIA QUE QUERIA SE CASAR.
ELA VIU O REFLEXO DA LUA E ELA QUERIA PEGAR A LUA.
ELA QUERIA PEGAR A LUA NA AGUA CLARA.
ELA SE JOGOU NA AGUA.

ELA SE AFOGOU, A LUA FICOU COM PENA E DEIXOU ELA NA
AGUA

E ELA VIROU UMA FLOR BRANCA. (Alunos A, B, C e D)

3 Os textos reproduzidos apresentam-se em sua vers&o final ja tendo sido revisados pelos alunos
com mediagdo docente. A professora, ainda que de maneira informal, cuidou de explicar para os
alunos porque devemos usar os respectivos sinais de pontuagéo.
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Texto Il
A LENDA DO UIRAPIRU
ERA UMAVEZ UMA iINDIA QUE CANTAVA BONITO.

ELA E SUA IRMA GOSTAVAM DO CACIQUE, ENTAO ELE FEZ UM CONCUR-
SO DE PONTARIA ARA VER QUEM SERIA SUA ESPOSA.

AINDIA QUE CANTAVA BONITO PERDEU E FICOU TRISTE E PEDIU PARA
VIRAR UM PASSARO PARA PODER VER O SEU AMADO SEM SER VISTA E
CONTINUOU CANTANDO. (Alunos E, F e G)

Texto I
A LENDA DO BOITATA
O BOITATA E UMA COBRA QUE SOLTA FOGO PELA BOCA.

ELE ROUBA OS OLHOS DAS PESSOAS E E POR 1SSO QUE O OLHO DELE FI-
CA BRILHANDO.

DIZEM QUE O BOITATA TEM ESPIRITO MAU. (AlunosH, I e J)

Texto IV
A LENDA DO SACI
0 SACI E UM MENINO NEGRO QUE PULA DE UM PE SO.
USA GORRO VERMELHO,
AZEDA O LEITE, ANDA POR Al NO RODAMOINHO, SOLTA GALINHA,
ASSUSTA PESSOAS. (Alunos K, L, M e N)

Texto V
A LENDA DA IARA
A IARA ERA UMA INDIA CORAJOSA, VALENTE E BRIGONA.
0S IRMAOS TINHAM INVEJA DELA E POR ISSO QUERIAM ATACAR.
MAS ELA ATACOU ELES E MATOU ELES.
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0S INDIOS VIRAM QUE ELA MATOU 0OS IRMAOS E JOGARAM ELANO RIO.
OS PEIXES SALVARAM ELA E ELA VIROU UMA SEREIA.

ELA SE APAIXONOU POR UM PESCADOR POBRE.

A1ARA FALOU:

-SE VOCE SE CASAR COMIGO EU VOU TE DAR MUITOS PEIXES.

ELA DEU OS PEIXES MAS ELE FUGIU E NAO CASOU COM ELA. (Alunos O, P
eQ)

Texto VI
A LENDA DA MATINTA PEREIRA
ERA UMA VEZ UMA VELHA QUE ERA A MATINTA PEREIRA.

ELA TEM O CABELO ARREPIADO, VIVE DE PRETO E DE NOITE ELA SE
TRANSFORMA EM UMA CORUJA.

ELA FICA GRITANDO O SEU NOME:
-MATINTA PEREIRA! MATINTA PEREIRA!

PARA DESCOBRIR QUEM E A MATINTA PEREIRA E SO CHAMAR ELA PRA
TOMAR CAFE. DE MANHA A PRIMEIRA PESSOA QUE APARECER NA SUA CA-
SAPARA TOMAR CAFE E A MATINTA PEREIRA. (AlunosR, SeT)

Texto VII
A LENDA DA TARTARUGA
Era uma vez um indio.
Ele foi pescar. De repente, uma cobra mordeu ele e ele caiu em cima da tartaruga.
O indio era filho do cacique.
A tartaruga foi levar o indio até o pai dele e ganhou uma casca.

O cacique protegeu a tartaruga. (Alunos U, V e W)
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IDENTIFICAGCAO DA FASE DA ESCRITA APRESENTADA PELOS ALUNOS

ANEXO I

TEXTO

ALUNO

FASE DA ESCRITA

Alfabética

Silabico-alfabética

Silabica sem valor sonoro

Pré-silabica

Silabico-alfabético

Silabica sem valor sonoro

Pré-silabica

Silabica sem valor sonoro

Silabica com valor sonoro

Pré-silabico

Silabico-alfabética

Silabica sem valor sonoro

Pré-silabico

Pré-silabico

Alfabética

Silabico-alfabética

Pré-silabico

Vi

Silabico-alfabética

Alfabética

Silabica com valor sonoro

Vil

Silabica com valor sonoro

Pré-silabico

silc|Hlo|mlo|v|olz|Z2|r | x|« |—-|zZ|o|m|m|o|o|m|>

Pré-silabico
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