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RESUMO

O presente estudo prop0de reflexbes acerca dos processos de apropriagéo da escrita
e letramento a partir de andlises de producdo textual. A partir de intervencdes
pedagdgicas que envolveram leitura, producao e reescrita de textos, com alunos da
etapa final do primeiro ciclo, procurou-se abordar os temas citados de forma critica
estabelecendo relacfes entre a teoria e a pratica docente. Os textos produzidos
pelos aprendizes, durante o ano letivo de 2014, foram analisados e os problemas de
escrita tomados como indicios das possiveis hipéteses nas quais as criancas se
apoiaram no ato da producao textual. Esse plano de acao foi considerado como uma
experiéncia positiva pois favoreceu avancos no processo de apropriacdo da escrita
pelos alunos.

Palavras-chave: escrita; letramento; producao textual.
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1. INTRODUCAO

Os processos de Letramento e Apropriacdo da Escrita sdo 0s objetivos
centrais do trabalho do 1° ciclo e requerem o desenvolvimento de inumeras
capacidades. Nesses processos um grande desafio ao professor € conseguir
adequar os recursos metodoldgicos considerando as especificidades dos alunos de
modo a tornar acessivel a todos o dominio da técnica da leitura e escrita. Quando a
adequacdo dos recursos metodoldgicos, intervencdo junto a familia e outros
procedimentos usuais da escola ndo surtem efeito, ocorre uma impoténcia do

professor diante do desafio de ensinar efetivamente a todos os alunos.

Um processo de alfabetizacdo que visa desenvolver o letramento deve
considerar, além do ensino da técnica de escrita, 0 uso social da mesma. E
importante propiciar o contato do aprendiz com diversos géneros textuais bem como
oferecer situacdes nas quais ele possa vivenciar o uso dos mesmos como leitura de
livros literarios, bilhetes, convites, dentre outros. Dessa maneira o aluno podera se

apropriar da escrita tornando-se capaz de usa-la socialmente com autonomia.

Quando o professor tem consciéncia de que alfabetizacdo e letramento sao
processos indissociaveis, ele busca organizar sua pratica tendo em vista que é
importante alfabetizar letrando. Sendo assim, pretendo compreender melhor tais
processos desvendando suas especificidades, no intuito de propor acdes que
possam potencializar o trabalho docente no sentido de desenvolver nos educandos

maior autonomia e competéncia no uso social da escrita.

Trabalho ha dezessete anos em escolas publicas. Durante esse tempo ja
atuei na prefeitura de Contagem como professora e na rede estadual como
supervisora pedagdégica sendo que ha onze anos atuo na rede municipal de Belo
Horizonte. Em minha trajetéria profissional tive a oportunidade de vivenciar praticas
de alfabetizacdo diversificadas, tanto na fase inicial, quando as criancas estdo
bastante receptivas, como em etapas do segundo ciclo, quando os alunos, talvez por
ja terem passado por varias abordagens metodolégicas sem sucesso, apresentam
uma dificuldade mais enraizada, marcada pelo medo do erro ou o pensamento de

gue nao aprendem.



Atualmente atuo na Escola Municipal Luigi Toniolo nos dois turnos. A escola
esta localizada na Rua Mafra, n°. 124, Bairro Coqueiros, na regido noroeste de Belo
Horizonte. Surgiu da preocupacdo de um imigrante italiano, Sr. José Toniolo com o
futuro dos jovens carentes desta regido. Na época, residente no Bairro Gloria,
solteiro e possuidor de uma sélida situacdo financeira, doou ao municipio um terreno
de um quarteirdo inteiro para a constru¢cdo de uma unidade escolar a ser mantida e
administrada pelo municipio. Nesse local, foi construida a Escola Municipal Luigi
Toniolo que recebeu este nome em homenagem ao pai de seu benemérito, Sr. José

Toniolo. A inauguracédo da Unidade Escolar se deu em 01/02/1976.

Atualmente, a Escola Municipal Luigi Toniolo opera em dois turnos, de 7h as
11h20min e de 13h as 17h20min. Atende a 770 alunos, de 1° e 2 ° ciclos. Possui 14
turmas em cada turno e conta com o trabalho de cerca de 40 professoras e 6
coordenadoras pedagdgicas . A idade média das professoras é de 35 anos, sendo
todas mulheres, a maioria com formacdo em Pedagogia e varias com po0s-
graduacéo.

O espaco fisico da Escola Municipal Luigi Toniolo constitui-se de uma
edificacdo formada por 04 blocos com um total de 13 salas de aula além de
biblioteca, quadra, sala de informatica, auditorio, banheiros, cantina, patio e salas
do setor administrativo.

Os alunos da Escola Municipal Luigi Toniolo sédo residentes, em sua grande
maioria, do bairro Coqueiros e Novo Gloria, além dos bairros Pindorama, Jardim
Filadélfia e Sdo Salvador. Sdo oriundos de classe baixa, que concentram suas
atividades, principalmente no comércio e servicos.

Esta instituicdo tem recebido alunos com deficiéncia desde os anos 80 e vem
ampliando as possibilidades de atendimento e acompanhamento destes alunos

através da construcdo de novas praticas pedagdgicas e obras de acessibilidade.

A escola desenvolve vérios projetos como o PIP(Projeto de Intervencéo
Pedagogica), PEI(Projeto Escola Integrada), Escola Aberta e AEE(Assisténcia
Educacional Especializada) a fim de assegurar melhores condicdes de

aprendizagem e desenvolvimento integral dos alunos.

A escola tem conseguido fazer um bom trabalho, garantindo a aprendizagem

da grande maioria dos alunos. Porém, se vé impotente diante de uma parcela de



alunos que, apesar de todas as acgOes oferecidas, ndo apresentam progressos

significativos na aprendizagem.

Temos casos de criangas que possuem leitura razoavelmente fluente mas que
nao conseguem interpretar o que |léem, criangas que escrevem alfabeticamente mas
gue nao conseguem articular as ideias de forma coerente na producéo de um texto,
outras ainda, demonstram grande dificuldade nos processos de escrita e leitura,
chegando ao segundo ciclo com grande defasagem nos processos de alfabetizacao

e letramento.

Pensando na necessidade de desenvolver uma pratica que pudesse atingir a
todos os alunos, potencializando seu desenvolvimento global na escola, me
empenhei nesse trabalho de analise e compreensao dos processos de letramento e
apropriacdo da escrita através da producéo de textos, a fim de apontar acdes que
possam contribuir para o aperfeicoamento da pratica pedagogica da escola, numa
tentativa de superar acbes meramente reprodutoras, promovendo 0 uso social da

leitura e da escrita de forma critica e autbnoma.

O eixo norteador desse trabalho foi o objetivo de compreender os processos
de letramento e apropriacdo da escrita através de producdes de textos. Para tal,
foram propostas leituras de géneros textuais variados sendo que as producdes
textuais dos alunos foram analisadas a fim de serem compreendidas e tornar

possivel a identificacdo de avancos na apropriacédo da escrita.



2. UMA REFLEXAO SOBRE APROPRIACAO DA ESCRITA, LETRAMENTO E
PRODUCAO TEXTUAL

Para iniciar uma reflexao sobre a apropriacdo da escrita recorri as idéias que
Marco Antonio de Oliveira desenvolveu sobre a escrita e seu aprendizado, no
Caderno do Professor, intitulado Conhecimento Linguistico e Apropriacdo do
Sistema de Escrita, integrante da Colecéo Alfabetizacdo e Letramento produzida
pelo Ceale( Centro de Alfabetizac&o, Leitura e Escrita/ UFMG).

Segundo o autor “Toda lingua humana se organiza em dois planos, o plano do
conteudo e o plano da expressao.”(OLIVEIRA,2005,p.21) O primeiro plano refere-se
ao sentido do que €é expresso e 0 segundo plano refere-se aos sons usados para se
expressar. Quando falamos, juntamos os dois planos de acordo com regras que
regulam o funcionamento da lingua. Os falantes da lingua dominam esse
conhecimento independente de saberem ler e escrever, pois “as linguas séo,
essencialmente, faladas.”(OLIVEIRA,2005,p.21)Nem sempre sado escritas. Sendo
assim, a escrita, ao representar uma lingua, tera como referéncia um de seus planos
de organizacao, ou seja, podera ter como base o contetudo ou a expressao da lingua

representada.

O que se observa na evolugcdo da escrita € que 0s primeiros sistemas
baseavam-se no conteudo, ou sentido, como as pictograficas e as ideograficas. Com
0 tempo as escritas passaram a se basear no plano da expresséo, surgindo entao as

escritas silabicas e posteriormente as escritas alfabéticas.

As escritas pictograficas, sdo aquelas que utilizam desenhos para representar
objetos, sendo que os sinais de representacdo remetem, esteticamente, aquilo que
representam. Ja nas escritas ideograficas, o simbolo pode significar, além de
objetos, ideias, sem manter semelhanca com aquilo que é representado.Como
exemplo de escrita ideogréfica, em uso até os dias atuais, podemos citar a escrita

chinesa.

As escritas silabicas, utilizam um simbolo para representar cada silaba, ou
seja, mais de um som. Como exemplo de escrita silabica podemos citar a escrita

japonesa. Nas escritas alfabéticas, cada simbolo é utilizado para representar apenas
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um som e o conjunto desses simbolos é chamado alfabeto. Nossa escrita, embora
possa ter, eventualmente, tracos que remetam a escrita sildbica ou até mesmo
pictografica e ideogréfica, é caracterizada como alfabética, j& que representa os

sons individualmente.

Com uma maior compreensao da escrita, enquanto sistema de representacao
de uma lingua, procurarei agora compreender melhor o processo de sua
apropriacdo. Para isso, tomarei como base, o texto “Como é que as criancas
aprendem a escrever?”’(2005) no qual Marco Antonio de Oliveira apresenta e discute

trés teorias de aprendizagem da escrita.

A primeira teoria considera esse processo como transferéncia de um produto,
sendo o aprendiz um mero receptor de algo que é externo a ele.Tal concepcao
desconsidera o fato dos aprendizes terem conhecimentos sobre a lingua, afinal,
fazem seu uso pela fala e a escrita, por sua vez, esta intimamente ligada lingua

falada, uma vez que a representa.

A segunda teoria considera que aprender a escrever seja “um processo de
construcdo de conhecimento baseado nas caracteristicas da propria escrita.”
(OLIVEIRA,2005,p.13) Dessa forma o aprendiz interage com a escrita, levanta
hipéteses e a partir da confirmacdo ou ndo confirmacdo dessas, ele evolui na
aprendizagem da escrita,“0 aprendiz aprende a escrever escrevendo. Essa é a
concepcao adotada por uma importante teoria de aprendizado da escrita, que € 0
construtivismo.” (OLIVEIRA,2005,p.13) Nessa concepcao, diferente da primeira, o
aprendiz deixa de ser um mero receptor e passa a ser sujeito de sua aprendizagem,
enquanto o conhecimento passa a ser concebido como algo em construcdo e nao
mais visto como algo pronto. Mesmo sendo mais coerente que a primeira, essa
concepcao ndo explicita a influéncia da oralidade no processo de construcdo da
escrita.

Essa limitagdo explicativa apresentada pela segunda concepcdo de
aprendizado da escrita nos leva a pensar num modelo diferente, em que

esse aprendizado seja visto como um processo de construcdo de
conhecimento intermediado pela oralidade.(OLIVEIRA,2005,p.15)

A terceira concepcao, além de considerar o aprendiz como sujeito de sua

aprendizagem, considera a oralidade como intermediadora do processo de
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construcdo da escrita, uma vez que se apresenta como algo ja conhecido pelo
aprendiz no inicio desse processo, e que mantém estreita relagdo com a escrita, 0
objeto de conhecimento. “Dito de outra forma: o conhecimento sobre a lingua falada
controla o processo de aprendizado da lingua escrita.”(OLIVEIRA,2005,p.16) No
entanto, n&o significa que somente a oralidade exerga influéncia nesse processo. O
gue se observa é que na medida em que o dominio da escrita aumenta, essa

influéncia diminui gradativamente.

Feitas as reflexdes sobre trés concepcoes distintas, Oliveira apresenta uma

“hipbtese geral” sobre o processo de aprendizagem da escrita:

a) aprendemos através de esquemas mentais inatos;
b) interagimos com o objeto de aprendizado;
c¢) formulamos hip6teses sobre a natureza desse objeto;

d) no caso da escrita, baseamos nossas hipoteses iniciais no nosso
conhecimento sobre nossa lingua (0 que tem sido chamado de
“Conhecimento Linguistico Internalizado”, CLI);

e) o CLI é de natureza oral.(OLIVEIRA,2005,p.17)

De acordo com essa hipotese o aprendiz interage com a escrita estabelecendo
relacbes entre o conhecimento que ja possui e o que |lhe é apresentado, testando
hipéteses e construindo conceitos. Esse processo de verificacdo de hipoteses,
baseado na transcricdo da fala, gera escritas fora do padréo ortografico, que podem
ou devem ser encarados, ndo como indicativos de equivocos, mas como pistas

sobre o estagio de construcdo do conhecimento do aprendiz sobre a escrita.

Ampliando a concep¢do do processo de aprendizagem da escrita,
entendendo-o como algo dinamico, influenciado por diversos fatores que podem
partir do objeto de estudo, do sujeito que aprende, do sujeito que ensina, do contexto
sociocultural, dentre outros, temos a ideia de qudo complexo € esse processo. Além
disso, as expectativas acerca do ensino/aprendizagem da leitura e da escrita sédo
diversas e partem de varias instancias como familia, escola, sociedade. O que vem
sendo apurado em nosso pais ha algum tempo, é que muitos daqueles que
“aprendem” a ler e a escrever, o fazem de forma rudimentar, apenas no nivel do

cbdigo, mostrando-se incapazes de fazer uso da leitura e escrita em um contexto
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social. Esse fato fez surgir o termo letramento, que sera tratado a seguir, sob a otica
de Magda Soares.

Segundo Soares, a palavra letramento é a traducdo da palavra literacy, da
lingua inglesa: “literacy é o estado ou condicdo que assume aquele que aprende a
ler e escrever.”(SOARES, 2012, p.17). Ao apropriar-se da leitura e da escrita, o
individuo muda sua condicdo diante da sociedade, da cultura, de seu cotidiano. Ele
tem novas possibilidades de interacdo com a realidade que o cerca. “Letramento €,
pois, o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou
condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita.”(SOARES,2012,p.18)

O termo letramento surgiu no final da década de 1980 e a partir dai tem sido
bastante discutido. Essa palavra surgiu da necessidade de discussao acerca do uso
social da leitura e da escrita e ndo somente sobre a aquisicdo de tais tecnologias.
Até entdo se discutia no Brasil apenas sobre alfabetizacdo e analfabetismo, pois as
guestdes do acesso a escola e indice de analfabetismo eram as mais preocupantes.
A medida em que esse cenario comeca a se modificar, a sociedade sinaliza que o
acesso e a aprendizagem da técnica por si sO ndo sao suficientes. O que provoca
mudanca significativa no estado de quem aprende a ler e escrever é essencialmente
0 uso social de tais habilidades. Observa-se entdo uma mudanca no modo de
abordagem da leitura e da escrita no pais.

(...) um fato que sinaliza bem essa mudanga, embora de maneira timida, é
a alteracdo do critério utilizado pelo Censo para verificar o nimero de
analfabetos e de alfabetizados: durante muito tempo, considerava-se
analfabeto o individuo incapaz de escrever o préprio nome; nas Ultimas
décadas, é a resposta a pergunta “sabe ler e escrever um bilhete simples?”

que define se o individuo é analfabeto ou alfabetizado.(SOARES, 2012,
p.21)

Soares nos alerta para o fato de que, embora a discusséo sobre o letramento
tenha surgido na mesma época, meados de 1980, em varios paises, ndo se trata da
mesma “questao” para todos. Nos paises mais desenvolvidos a discussao ndo se
refere a aprendizagem da técnica da leitura e da escrita pois, sendo 0 acesso a
educacéo basica algo consolidado, o problema diz respeito as praticas sociais de
leitura e escrita. No Brasil, essa discussao aparece de forma mesclada envolvendo

aspectos da alfabetizacdo e do letramento, o que provoca uma fusdo dos dois
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conceitos que, embora indissociaveis, sao distintos.

Atualmente, o fracasso escolar vem sendo amplamente divulgado a partir de
resultados obtidos pelos alunos em avaliagBes externas a escola.Tais resultados tém
revelado que, mesmo apOs varios anos de escolaridade, muitos alunos néo
dominam habilidades bésicas de leitura e interpretacdo. Temos entdo, caracterizado,
um novo tipo de fracasso escolar, no qual 0 acesso a escolarizacdo ndo garantiu a
aprendizagem. Soares aponta como um fator gerador dessa “modalidade” de

fracasso escolar,dentre outros, a perda de especificidade da alfabetizacao.

Ha algumas décadas, o fracasso escolar manifestava-se na etapa inicial da
escolarizacao atraves da repeténcia

a alfabetizacdo caracterizava-se, ao contrario, por sua excessiva

especificidade, entendendo-se por “excessiva especificidade” a

autonomizacédo das relacOes entre o sistema fonolégico e o sistema grafico

em relacdo as demais aprendizagens e comportamentos na area da leitura

e da escrita, ou seja, a exclusividade atribuida a apenas uma das facetas da
aprendizagem da lingua escrita.(SOARES,2003,p.9)

Com as mudancas de paradigmas ocorridos na area da alfabetizacdo, ao
longo das ultimas décadas, tal especificidade foi sendo anulada. Um paradigma que
inicialmente era behaviorista, da lugar a um paradigma cognitivista que € superado
em seguida por um paradigma sociocultural. Essas mudancas trouxeram,
inegavelmente, muitos avancos na compreensao do processo de aprendizagem da
leitura e da escrita, mas, acarretou também algumas consequiéncias metodoldgicas,
dentre elas, a perda da especificidade do processo. A alfabetizacdo, como processo
de aquisicdo do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortogréfica, foi,

assim, de certa forma obscurecida pelo letramento’(SOARES, 2003, p.11)

O movimento necessario € o de se resgatar as especificidades da
alfabetizacdo cuidando para que também o letramento esteja em destaque.
Reconhecendo a importancia de cada um, bem como suas diferentes dimensdes,
um processo de ensino que utilize “multiplas metodologias” pode se tornar possivel,
favorecendo uma intervencdo mais eficaz. Ainda nessa perspectiva a escola deve
possibilitar aos alunos contato com praticas de leitura e escrita socialmente
relevantes que eles ndo tenham acesso e consequentemente nao dominam.
Alfabetizar letrando, portanto, requer um planejamento critico e consciente de

materiais e eventos de letramento, considerando a necessidade e o interesse do
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grupo de alunos.

Visando uma alfabetizacdo conectada a um processo de letramento,
percebemos a necessidade de uma abordagem fundamentada no uso social da
escrita e para isso, o estudo dos géneros tem se mostrado um bom recurso didatico.
Com o0 objetivo de entender melhor esse instrumento de ensino da linguagem,
recorri aos autores Schneuwly e Dolz que, no livro “Géneros orais e escritos na
escola”, desenvolvem a ideia de género como agente articulador entre praticas

sociais e 0s objetos escolares.

Segundo os autores, a escola, ao promover o estudo da linguagem pelos
alunos, faz obrigatoriamente uso de géneros, uma vez que “é através dos géneros
gue as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes.”
(SCHNEUWLY E DOLZ,2004,p.63)

A linguagem traz consigo aspectos individuais e sociais. No que se refere ao
ambito individual podemos considerar os fatores cognitivos e a identidade dos
sujeitos. No ambito social situa a razdo da existéncia da linguagem ou seja, a
necessidade de um individuo se comunicar com o outro. Imersa a tantas influéncias
exercidas por diversos fatores, a linguagem torna-se um processo complexo e
dindmico, em constante modificacdo, jA que os individuos que fazem seu uso

também passam por transformagdes constantes. a atividade de linguagem
funciona como uma interface entre o sujeito e 0 meio e responde a um motivo geral

de representacdo-comunicagao.” (SCHNEUWLY E DOLZ,2004,p.63)

Quando usado para fins de estudo, o género deixa de ser uma manifestacao
auténtica, fruto de uma necessidade de comunicacdo, como ocorre no contexto
social e adquire uma esséncia de ficcdo. Esse fato traz consequéncias ao modo de
sua abordagem e sua funcédo comunicativa. Segundo Schneuwly e Dolz(2004)

podem-se distinguir, a0 menos, trés maneiras de abordar o ensino da escrita
e da fala, todas tendo em comum o fato de colocarem de forma central o

problema do género, como objeto, e as relagbes complexas que o ligam as
praticas de referéncia.(p.65)

7

A primeira abordagem citada pelos autores € aquela que desconsidera o
carater comunicativo dos géneros, utlizando-os “como instrumentos para
desenvolver e avaliar, progressiva e sistematicamente, as capacidades de escrita
dos alunos.” (SCHNEUWLY E DOLZ, 2004, p.66)
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A segunda abordagem valoriza as situa¢cées comunicativas da escola
utilizando-as para promover a aprendizagem considerando o0 processo de
desenvolvimento dos aprendizes. Os demais géneros utilizados fora do contexto

escolar nao ignorados.

Na terceira abordagem ocorre uma “negacéo da escola como lugar especifico
de comunicagdo.”(SCHNEUWLY E DOLZ,2004,p.67) Nesse caso os géneros que
atuam fora da escola sdo abordados como se pudessem ser totalmente auténticos
no contexto escolar. As especificidades de sua circulagdo como, por
exemplo,contexto e objetivos, sédo desconsiderados.

O que é visado é o dominio, o mais perfeito possivel do género
correspondente a pratica de linguagem para que, assim instrumentado,o

aluno possa responder as exigéncias comunicativas com as quais ele é
confrontado.”(SCHNEUWLY E DOLZ,2004,p.68)

Para Schneuwly e Dolz(2004) é possivel reavaliar as abordagens citadas
anteriormente e partir para praticas mais conscientes da possibilidades e
implicagbes do uso “dos géneros como objeto e instrumento de trabalho para o
desenvolvimento da linguagem”(p.68). Inicialmente é necessario que se domine o
género para posteriormente relaciona-lo a outros. Devem ser propostas aos alunos
situacbes de comunicacdo mais auténticas para que possam vivencia-las de forma
mais significativa possibilitando um efetivo desenvolvimento da linguagem. E
importante que se tenha a consciéncia que ao se tornar objeto de estudo, os
géneros sofrem modificacdes. Ao lidar com essa questdo, os modelos didaticos de
géneros devem considerar os principios da legitimidade, pertinéncia e solidarizacao.
O primeiro se refere aos saberes tedricos; o segundo a adequacao aos alunos e a

escola e o terceiro refere-se a relacdo entre os saberes e 0s objetivos.

Um modelo didatico apresenta, entdo, em resumo, duas grandes
caracteristicas:

1. Ele constitui uma sintese com objetivo préatico, destinada a orientar as
intervengdes dos professores;

2. Ele evidencia as dimensfes ensinaveis, com base nas quais diversas
sequéncias didaticas podem ser concebidas.(SCHNEUWLY E DOLZ , 2004,
p.70)

Em sintese, Schneuwly e Dolz nos dizem que a eficiéncia dos géneros como
instrumento de estudo da linguagem é diretamente proporcional a consciéncia das

limitagcbes e possibilidades do seu uso bem como a clareza de objetivos de tal
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processo. Nessa perspectiva, o estudo dos géneros com os alunos deve ser bem
planejado, elencando objetivos claros e prevendo uma sequéncia de intervencdes
gue favorecam a aprendizagem. Apresentar 0os géneros aos alunos dando-lhes a
oportunidade de ler, compreender e discutir sobre sua funcgéo, objetivo, local de
circulacdo e outros aspectos inerentes a ele, pode ser uma boa forma de conduzir o
seu estudo. ApGs conhecer e dominar géneros diversos, os educandos terdo mais

condicdes de fazer um uso eficiente da leitura e da escrita num contexto social.
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3. VIVENCIAS DE LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL NA SALA DE AULA

O trabalho de pesquisa aqui relatado caracteriza-se por uma abordagem
gualitativa uma vez que a énfase maior encontra-se no processo e ndo no produto,
além do fato da pesquisadora estar em contato direto com a situacdo estudada.
Trata-se de um estudo de caso que pretendeu levar a uma melhor compreenséo dos
processos de letramento e apropriacdo da escrita, através de andlises de producdes
textuais.

A preocupagdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa € a
compreensdo de uma instancia singular. Isso significa que o objeto
estudado é tratado como Unico, uma representacdo singular da realidade

que é multidimensional e historicamente situada.(LUDKE E ANDRE, 2014,
p.24)

A coleta de dados se deu através de observacdo participante e analise
documental. Como forma de registro das observacdes foram usadas fotografias e
registros escritos. A analise documental se deu a partir da analise das producdes

textuais dos alunos dentre outros registros escolares.

Desenvolvi esse trabalho de andlise critica da pratica pedagogica numa turma
da qual fui professora referéncia no ano de 2014. Trata-se de uma turma de terceiro

ano do primeiro ciclo.

No inicio do ano letivo, tal turma, formada por vinte e cinco alunos de oito a
dez anos, possuia quinze meninas e dez meninos oriundos de sete turmas
diferentes. Duas alunas foram retidas no ano anterior. Trés alunas apresentavam
transtorno de aprendizagem, uma com dislexia e duas com déficit de atencdo, sendo

gue uma delas usava medicacao.

Na linguagem oral, a maioria expressava-se bem mostrando ser capaz de
fazer recontos orais mas uma parcela de alunos demonstrava dificuldade em expor
seu ponto de vista diante do grupo. Quanto a linguagem escrita, a maioria dos
alunos estava no nivel alfabético, mas havia criangas nos niveis sildbico e pré-
sildbico. Alguns liam e produziam pequenos textos com sequéncia légica de ideias,
mas Varios apresentavam significativa dificuldade na interpretacdo dos textos. Havia
um grupo de alunos que ainda apresentava grande dificuldade de concentracéo e

aprendizagem, necessitando de acompanhamento individual para executar as
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atividades. Esses alunos participaram de intervengBes pedagogicas em grupos
menores no PIP, Projeto de Intervencdo Pedagogica, para que tais dificuldades
pudessem ser abordadas de forma mais especifica.

No aspecto da socializagao, a turma mostrava-se participativa e receptiva mas
alguns alunos ainda demonstravam muita dificuldade em seguir os combinados. A
maioria da turma demonstrava interesse pelas atividades propostas participando

ativamente das mesmas.

De um modo geral, os aprendizes demonstravam a necessidade de
desenvolver a autonomia e a concentragéo possibilitando um maior desenvolvimento

das habilidades de leitura, interpretacdo e producéo de textos.

A intervencdo feita na turma constituiu-se basicamente de atividades de

leitura, de escrita e reescrita.

3.1. Atividades de leitura

Foram propostas aos alunos atividades diarias de leitura de géneros variados
para que pudessem ser capazes de reconhecer caracteristicas gerais de cada um.
Estratégias como leituras coletivas, individuais e orientadas foram utilizadas a fim de
otimizar o trabalho. Bilhete, aviso, convite, classificado, cartaz, carta pessoal, artigo
e conto foram alguns dos géneros abordados. Os suportes propostos para leitura

foram o livro didatico, gibi, revista, jornal, sites(internet) e livro literario.

As criancas foram incentivadas a interagir com os textos analisando,
comparando, relacionando e opinando sobre cada um. Puderam expor para 0 grupo
seus interesses e suas preferéncias de leitura. Foi possivel desenvolver uma relacéo

mais préxima com o texto, trazendo-o para o cotidiano dos alunos leitores.

Um suporte que os alunos gostaram muito de explorar foi a Revista Recreio.
Nos momentos de leitura eles socializavam uns com 0S outros o0s textos que
achavam mais interessantes, anotavam receitas, faziam testes. Demonstraram tanto
interesse que disponibilizei as revistas para que levassem para casa em algumas

ocasioes.
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A leitura de gibis também despertou muito interesse nas criangas. Todos 0s
dias eles levavam gibis para casa podendo trocar com o0s colegas em sala.

Quanto a leitura literaria, as criancas socializaram, em alguns momentos, sua
leitura, expondo, além de recontos orais, suas impressées sobre os textos. Algo
interessante ocorreu quando fizemos um reconto oral e coletivo do conto da
Chapeuzinho Vermelho. Apés o reconto, conversamos sobre o que havia de fantasia
e 0 que havia de possibilidades de acontecimentos reais naquela historia. A
discussao foi se desenvolvendo e surgiram relagdes dos acontecimentos do texto
com situacOes de abusos e golpes aplicados a partir da internet atualmente. As
criangcas expuseram suas ideias e surgiram temas como cuidado da familia,
seguranca, pedofilia. Foi um momento muito rico e de multiplas aprendizagens que

pudemos vivenciar a partir de um texto ja bem conhecido pelos alunos.

3.2. Producao textual

De acordo com as ideias de Travaglia e Koch(2014),

Texto serd entendido como uma unidade linguistica concreta (perceptivel
pela visdo ou audicdo), que é tomada pelos usuérios da lingua (falante,
escritor/ouvinte, leitor), em uma situacdo de interacdo comunicativa, como
uma unidade de sentido e como preenchendo uma fun¢do comunicativa
reconhecivel e reconhecida, independentemente da sua extensao.(p.8)

Sendo assim, a producéo textual foi trabalhada tanto na perspectiva individual como
coletiva. Os alunos tiveram a oportunidade de assimilar conhecimentos importantes
para a producdo de textos nos momentos de producédo coletiva, quando tiveram a
oportunidade de expor opinides e/ou duvidas intervindo no processo de escrita e
construcéo de sentido. Nas producdes individuais conduziram a construcdo do texto
de forma mais autbnoma, explicitando suas ideias e possiveis dificuldades nesse

processo de producao.

Desenvolvi com os alunos um trabalho de producdo de textos de géneros
diversos. Uma de minhas principais prioridades foi propor a construcdo de textos
significativos para os alunos, aproveitando situagdes reais do nosso cotidiano que

demandassem a escrita de algum texto. Nessa perspectiva foram produzidos alguns
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bilhetes, mensagens para confeccdo de cartbes de aniversérios, cartas, anuncios

classificados.

As criancas escreveram um bilhete aos pais pedindo permissdo para sairem
da escola e percorrerem 0 entorno da mesma com 0 objetivo de observar as ruas
gue formam o quarteirdo no qual ela se localiza. Outro bilhete foi escrito aos alunos
gue usavam nossa sala no outro turno, agradecendo as melhorias que um mutirao
de pais havia proporcionado ao nosso espaco coletivo. Os alunos produziram
também, mensagens a pessoas da escola, proximas a eles, que estavam em
situacao de despedida ou de comemoracao de aniversario. Essas mensagens foram
reunidas, encadernadas e entregues como homenagem da turma. Produziram
também cartas para serem enviadas a pessoas especiais, geralmente familiares. Os
anuncios classificados foram produzidos para divulgar na escola algum produto
vendido ou servico prestado por algum familiar. As criangcas produziram também
relatos de situacdes vivenciadas por eles como a visita ao zoolégico e 0 momento
em que choveu granizo em varios pontos de Belo Horizonte. Esse ultimo relato foi
proposto devido ao grande impacto que esta chuva de granizo exerceu sobre a
turma. Além dos textos citados anteriormente, os aprendizes produziram contos e

recontos, textos instrucionais, listas dentre outros.

3.3. Correcao e Reescrita

A correcdo dos textos cumpriu papéis distintos com relacdo a mim,
professora, e com relacdo aos alunos. A mim serviu para indicar hipoteses
consideradas pelos alunos, aspectos da producdo que lhes oferecessem maiores
dificuldades e outros dados que poderiam ser usados no redirecionamento do
trabalho. No que se refere aos alunos, teve como principal objetivo, sinalizar o que
poderia ser melhorado em seus textos, além de valorizar 0os aspectos positivos de
sua escrita. Para que esta comunicacdo com o0s alunos fosse estabelecida,
combinamos um cddigo de corre¢cdo para que as criancas entendessem mais
claramente os pontos a serem observados em sua escrita. Dessa forma, os alunos
recebiam os textos com algumas marcas e com a escrita correta das palavras em
um canto da folha ou em um papel a parte. Essas anotacfes foram feitas para que

os alunos pudessem se orientar melhor no momento da reescrita.
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Reescrever o préprio texto ndo é algo facil, requer véarias habilidades ainda

ndo desenvolvidas pelas criangcas dessa faixa etaria. Segundo Garcez(1998, apud
SUASSUNA E BEZERRA, 2010, p. 617)

para ser bem-sucedido, o enunciador deve apropriar-se das varias
habilidades de estruturacéo do discurso, entre as quais estd a capacidade
de distanciamento do préprio texto, para observa-lo e avalid-lo quanto ao
seu funcionamento junto a um leitor virtual (deslocamento do papel de
enunciador para o papel de leitor).

Dessa forma, essa atividade pretendeu iniciar um héabito de leitura e revisdo do

préprio texto, se movendo do papel de autor para o papel de leitor, para que

gradativamente os aprendizes sejam capazes de, no ato da escrita e reescrita,

considerar aspectos, ndo sO ortograficos mas também de constru¢cdo de sentido

como coeréncia e clareza das ideias que se pretende expressar. Para Koch e

Travaglia (2014)

a coeréncia esté diretamente ligada a possibilidade de se estabelecer um
sentido para o texto, ou seja, ela é o que faz com que o texto faca sentido
para os usuarios, devendo, portanto, ser entendida como um principio de
interpretabilidade, ligada a inteligibilidade do texto numa situacdo de
comunicacdo e a capacidade que o receptor tem para calcular o sentido
deste texto. (p. 21)

A reescrita dos textos teve entdo o papel de propor reflexdo sobre o proprio

processo de escrita, no qual os alunos tiveram a oportunidade de refazer e melhorar

aquilo que escreveram. Nessa perspectiva puderam se colocar no papel de leitores

de seus proprios textos, avaliando e construindo uma visdo critica sobre sua

producéo.
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4. ANALISE DOS DADOS

Para efeito de categorizacao dos textos dos dezenove alunos alfabéticos, que
serdo considerados neste trabalho, foram tabulados os equivocos cometidos na
primeira producdo de texto feita por eles no ano passado. A maioria dos alunos,
produziu a continuacdo de uma historia apoiada em uma ilustracdo. Alguns
produziram um bilhete para seus responsaveis e outros um texto narrativo baseado

em uma histéria imagética.

Uma planilha foi montada classificando os erros dos alunos segundo Oliveira
(2005)
(G1) problemas de escrita que violam a propria natureza de uma escrita
alfabética(...)G2A-Violagdes das relagBes biunivocas entre os sons e 0s
grafemas(...)G2B-Viola¢cdes das regras invariantes que controlam a
representacdo de alguns sons(...)G2C-Violacdes da relagdo entre os sons e
os grafemas por interferéncia das caracteristicas estruturais do dialeto do
aprendiz(...)G2D-Violagdo de formas dicionarizadas(...)G3A-Violagdo na

escrita de sequéncias de palavras(...)G3B-(...)Aqui se incluem casos de
hiper-correcao e casos acidentais..) (p. 49-53)

Apos analise dos dados da planilha, pude perceber que o maior indice de erro
ocorreu devido ao fato dos alunos considerarem o principio fonético como hipétese.
Ao representarem na escrita o0 modo como falam, usaram formas possiveis de
escrita expressando em seu registro marcas dialetais. Além disso, é possivel notar
gue a grande maioria ndo demonstra dificuldade na percepcdo da natureza
alfabética da nossa escrita, no entanto quando se trata de regras invariantes que
controlam a representacdo de alguns sons, quase a metade dos alunos demonstrou

alguma dificuldade.

No que se refere a producédo de sentido, apenas trés alunos demonstraram

maior dificuldade em expressar suas ideias com uma coeréncia basica.

A fim de aprofundar a analise do processo de producao de textos, acao essa
proposta neste trabalho, serdo selecionados trés alunos cujos textos serao
analisados com maior profundidade, a fim de possibilitar uma visdo mais clara, que

ofereca mais indicios para possiveis conclusées.

Serdo analisados os textos dos alunos A,B e C. A aluna A foi selecionada
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porgue apresentou um numero de erros acima da média da turma e sera chamada
de Ane. A aluna B, tratada aqui por Bela, apresentou uma média de erros abaixo da
média da turma e o aluno C, que sera chamado de Caio, apresentou erros que
coincidem com os erros apresentados pela maioria da turma, ou seja sua média de

erros foi equivalente & média da turma.

Partirei agora para analise dos textos da aluna Ane. A aprendiz, em suas
producdes, demonstrou problemas na escrita referentes a violacbes das regras
invariantes que controlam a representacdo de alguns sons, violagbes da relagcéo
entre 0os sons e os grafemas por interferéncia das caracteristicas estruturais do
dialeto do aprendiz, violagdo de formas dicionarizadas e violacdo na escrita de

sequéncias de palavras.

Nas producbes de Ane sdo observados casos de violacdo de regras

invariantes como nos mostra o exemplo a sequir:

b Ala 1
ROID, LU NEsr Dol

£ ) » |

FIGURA 1: Exemplo 1 (Fragmento de texto da aluna Ane)

Ao grafar ‘arumar’ para arrumar, Ane viola uma regra que ndo tem excecao,

ou seja, desconsidera a regra que orienta 0 uso do R entre vogais.
(...) o professor pode fazer um bom trabalho em sala de aula e levar os
alunos a descobrirem a regra que se esconde por detrds dessas grafias.

Sao muitos os casos da ortografia do portugués que séo regidos por regras
invariantes.(Oliveira, 2005, p.51)
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FIGURA 2: Exemplo 2 (fragmento de texto da aluna Ane)

Quando Ane grafa ‘leno’ para lendo demonstra reproduzir sua fala na
escrita. Essa mesma hipotese € demonstrada em outras producdes como pode ser

observado no trecho de um outro texto intitulado “A chuva”:
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FIGURA 3: Exemplo 3 (Fragmento de texto da aluna Ane)

A aluna escreve ‘relaopia’ para relampejar. Como informa Oliveira, “Este é
um caso que precisa ser ajustado a situacdo. Como os dialetos do portugués nao
sdo idénticos, também ndo sdo idénticos os problemas que podemos ter
aqui.”(Oliveira,2005,p.51)

Dessa forma espera-se que a medida em que Ane perceba que a escrita ndo
€ uma representacdo fiel da fala, consiga superar esses problemas de escrita

referentes a influéncias dialetais.

As proximas observacfes sdo sobre problemas na escrita que violam formas
dicionarizadas. “Esses casos constituem os problemas mais sérios que temos que
enfrentar.”(Oliveira, 2005, p.52)
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No segundo exemplo, Ane escreve ‘jorje’ para Jorge, usando o j no lugar de

g. No terceiro exemplo, ela grafa ‘graniso’ para ‘granizo’,usa o s no lugar do z.

Embora ndo tenha escrito corretamente as palavras, Ane utilizou formas possiveis

de escrita, o que é perfeitamente previsivel na escrita de um aprendiz que faz uma
escrita baseada na hipétese fonética.

Na verdade, nenhum de nos foi, ou sera capaz de superar plenamente os

casos dessa categoria. Aqui se enquadram as grafias de natureza

totalmente arbitrarias.(...)Esses casos sdo, na verdade, aprendidos um a

um, e somente a consulta ao dicionario ou a familiaridade da palavra podem
resolver a questdo da grafia.(Oliveira,2005,p.52)

FIGURA 4: Exemplo 4 (Fragmento de texto da aluna Ane)

Casos de violacao na escrita de sequéncia de palavras, também ocorrem nas
producdes da aluna Ane. Quando, no segundo exemplo, ela escreve ‘soutana’ para
soltando a, ela segmenta a escrita como a sua fala e aproveita o final da primeira
palavra como inicio da segunda. No exemplo 4, grafa ‘tida’ no lugar de te dar,
novamente reproduz sua fala na escrita substituindo o e por i e também omitindo o r
final no infinitivo do verbo, além disso, escreve as duas palavras juntas, usando na
escrita a mesma segmentacdo que usa na fala. No primeiro exemplo, quando grafa
‘teagra de sendo’ para te agradecendo, mostra uma preocupa¢ido em ajustar a
segmentacao da escrita, 0 que pode indicar um desenvolvimento na consciéncia de
gue ha diferencas entre a segmentacao da fala e a segmentacéo da escrita. Oliveira
nos diz que

O que acontece € que falamos por unidades de acento, mas escrevemos
por unidade de sentido. Quando falamos, regulamos nossa fala pelo acento,
isto é, falamos por palavras fonologicas (ou unidades de acento). Mas,

guando escrevemos, nds o fazemos por palavras morfologicas (ou unidades
de sentido). Em portugués, como em outras linguas, algumas palavras nao
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tém acento proprio (e, por isso, ndo tém independéncia sintatica). Essas
palavras sdo conhecidas pelo nome de cliticos. Um clitico é, pois, uma
palavra sem autonomia fonoldgica e sintatica. Um clitico, por néo ter acento
proprio, é pronunciado junto com uma palavra que tenha acento préprio. Por
exemplo, os artigos, que sao cliticos, sdo pronunciados juntamente com o
elemento acentuado que o0s suceda (geralmente um substantivo);os
pronomes atonos, que também sdo cliticos, sdo pronunciadas como se
estivessem grudadas ao elemento acentuado que as sucede, e assim por
diante. (Oliveira, 2005, p.43)

Os textos produzidos por Ane, principalmente os primeiros, apresentaram
muitos problemas de escrita relativos a ortografia, mas mostraram uma coeréncia
minima nas ideias. Mesmo com repeticbes de palavras e as vezes ideias
incompletas seus textos, de um modo geral, conseguiram cumprir a funcéo
comunicativa proposta. Ane conseguiu produzir sentido em seus textos que, na
maioria das vezes,contemplaram as propostas de producdo. No que se refere a
convencdes como uso de letra maiuscula, pontuagcdo, paragrafos dentre outras,

nota-se grande dificuldade de aplicacéo por parte da aprendiz.

Ao analisar melhor as producbes da aprendiz Bel, observei que ela ndo
apresenta muitos problemas de escrita referentes a ortografia. Bel produz textos
coerentes e utliza particulas de coesdo mas ainda comete repeticbes e varias
conjugacdes inadequadas. Quanto a ortografia pude observar problemas de escrita
referentes a violacdo de regras invariantes, interferéncias dialetais, violacdo de

formas dicionarizadas e hipercorrecéo.

FIGURA 5: Exemplo 1 (Fragmento de texto da aluna Bel)
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FIGURA 6: Exemplo 2 (Fragmento de texto da aluna Bel)

No primeiro exemplo, quando Bel grafa ‘vouta’ para volta, ela coloca em
pratica sua hipotese fonética e registra através da escrita exatamente como fala.
Trata-se de um problema de escrita classificado na categoria das

violagBes da relacdo entre os sons e os grafemas por interferéncia das
caracteristicas estruturais do dialeto do aprendiz.[...] A raz&o disso é muito
simples: no dialeto de Belo Horizonte, o0 som [ | ] ndo ocorre, nesse mesmo

contexto linguistico, por exemplo, em dialetos do sul do Brasil.(OLIVEIRA,
2005, p.51)

O mesmo tipo de problema ocorre também no exemplo 2 quando Bel grafa ‘gentiu’
para gentil.

Voltando ao exemplo 1, podemos notar um outro problema de escrita, na
palavra quarteirdo grafada na forma ‘cuarteirao’. Nesse caso, Bel novamente se
apoiou na fala para grafar a palavra e usou uma forma de escrita possivel, mas
violou aqui, uma forma dicionarizada.“ Nesses casos dizemos que a relagéo entre o
som e o grafema é totalmente arbitraria [...] Observe, também, que ndo ha nenhuma
regra ortografica possivel que possa controlar a grafia correta...” (OLIVEIRA, 2005,
p.42)

FIGURA 7: Exemplo 3 (Fragmento de texto da aluna Bel)
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Nesse exemplo, Bel grafa ‘jigante’ para gigante recorrendo a uma escrita
foneticamente possivel mas que ndo corresponde a ortografia correta. Esse é mais

um caso que pode ser classificado como violagéo de formas dicionarizadas.

O ideal aqui, € que o professor trabalhe com seus alunos as situagfes
potencialmente perigosas e que permita a eles a consulta ao dicionario para
resolver esses casos. Neles, o recurso ao significado e a um contexto em
gue a palavra pode ocorrer é claro que ajudardo o aprendiz a memaorizar a
grafia padrdo.(OLIVEIRA,2005,p.52)

FIGURA 8: Exemplo 4 ( Fragmento de texto da aluna Bel)

Ao grafar ‘omtem’ para ontem, Bel novamente viola uma regra invariante que
regula o uso de m e n no final da silaba, tal regra determina que o grafema m
preceda apenas as consoantes b e p, enquanto que a consoante n deve preceder
as demais.

Nesse mesmo exemplo, para grafar a palavra choveu, a aprendiz usa a
forma ‘chuvel’ demonstrando problemas de escrita relacionados a interferéncia
dialetal e hipercorrecdo. Quando Bel usa o grafema ‘u’ no lugar do grafema ‘o’ para
representar o som [ u ], ela demonstra, como ja foi constatado anteriormente, basear
sua escrita na pauta sonora, configurando novamente uma violagdo “ da relagéo
entre sons e os grafemas por interferéncia das caracteristicas estruturais do dialeto
do aprendiz’(OLIVEIRA,2005,p.51) Na mesma palavra, Bel usa o grafema ‘I’ para
representar o som [ u ], no final da palavra. Ela demonstra considerar a hipotese de
grafemas diferentes representarem um mesmo som, 0 que representa um avango no
processo de apropriacdo da escrita, porém Bel ainda ndo sabe em quais situacdes
deve utilizar um o outro grafema. Trata-se de um caso de hipercorrecdo frequente,
no qual o aprendiz confunde a escrita de algumas formas verbais por terminarem

como som [ u ], representado, em diversas palavras, pelo grafema ’I’.
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Nesses casos, 0 professor precisa criar situacbes que levem os alunos a
entender que se trata de uma flexdo verbal, isto é, uma marca de tempo e
pessoa, que sempre é grafada com ‘u’ no final nunca com ‘I'. Essa é a regra
e ndo a excecdo: lavou, vendeu, partiu, etc.(OLIVEIRA,2005,p.53)

FIGURA 9: Exemplo 5 ( Fragmento de texto da aluna Bel)

Nesse exemplo, Bel grafa ‘chigou’ para xingou. Quando usa ch no lugar do
grafema X, a aprendiz utiliza uma forma possivel de escrita do som” [ [ ] como em
cha, x4, chuva, enxada, inchada.”(OLIVEIRA,2005,p.33) mas que nao contempla a
regra que determina que palavras de origem africana séo escritas com x e ndo com
ch. Configura-se entdo uma violacdo de uma regra invariante, mesmo que tal regra
seja pouco visivel no dia a dia. Ao registrar o som “[ T ] como em vinda, hino,
capim”’(OLIVEIRA,2005,p.34) apenas com o grafema i, Bel demonstra nédo perceber
a necessidade da consoante n para indicar a nasalizacdo da vogal.

Partirei agora para a analise dos textos do aluno Caio. Esse aprendiz produz
textos coerentes mas com omissdo de algumas palavras na sequéncia das ideias.
Além disso, Caio demonstra dificuldades ortograficas relacionadas a violacdo de
regras invariantes, formas dicionarizadas, influéncias dialetais, correspondéncia

trocada pela mudanca de sons e segmentacao.
"fl TTO L MAM Vo VOLLIU, 1uIT ,g{)sta\/‘a C[‘e

-~
}

-

FIGURA 10: Exemplo 1(Fragmento de texto do aluno Caio)

Caio grafa ‘soutar’ para soltar demonstrando que sua escrita € baseada na pauta

sonora. Ele reproduz na escrita 0 modo como a palavra € pronunciada em seu
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dialeto, trata-se de uma violagdo "da relagdo entre os sons e os grafemas por
interferéncia das caracteristicas estruturais do dialeto do aprendiz.” (OLIVEIRA,
2005, p.51).

Ainda nesse exemplo, podemos observar um caso de violacdo de regra
invariante, quando Caio grafa ‘gogar’ para jogar. Ele demonstra desconhecer a

regra que determina o uso do grafema j, para representar o som “[ 3 ] como em j4,

gelo,_jiboia, girafa, viagem(substantivo) e viajem(verbo).”(OLIVEIRA, 2005, p.33),
diante das vogais a e 0.

No segundo exemplo, a palavra bolsinha foi grafada como ’boucinha’.
Quando usa a vogal u para representar o som [u] , 0 aprendiz esta reproduzindo sua
fala na escrita, como no primeiro exemplo dessa analise. Trata-se de mais um caso

de influéncia pelo dialeto do aprendiz.

FIGURA 11: Exemplo 2 (Fragmento de texto do aluno Caio)

Ja no caso da utilizacdo da consoante c diante da vogal i, para representar o som
“[s] como em seu, céu, maximo, ago, asso, pas, paz, nasga, excelente.”(OLIVEIRA,
2005, p.33), representa um caso de violagdo de forma dicionarizada. Caio usa uma
forma foneticamente possivel na palavra mas que ndo corresponde a forma

“*

ortografica. Nessa classificagcdo se enquadram as escritas que “ ndo podem ser
controladas nem pelo som que se pronuncia, nem por uma regra [...] s6 o dicionario

pode resolver a questdo.”(OLIVEIRA, 2005, p.52)
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FIGURA 12:Exemplo 3 (Fragmento de texto do aluno Caio)

No exemplo acima, Caio grafa ‘jipanze’ para chimpanzé. Ele usa o j para
representar o som [ | ] indicando uma correspondéncia trocada pela mudanca de

sons que é um caso bastante comum, segundo Oliveira(2005)

Geralmente ocorre nas atividades de sala de aula, principalmente no
ditado.[...]Jao ouvir as palavras do ditado o aluno as repete, sussurrando. Ai
0S sons se ensurdecem e, como consequéncia, vem a troca de letras. Veja
alguns exemplos: ‘cheito’ por jeito, ‘cato’ por gato, ‘papa’ por baba.(p.50)

Ainda sobre essa palavra, percebemos a omissdo do grafema m apls o i
sinalizando que o aprendiz ndo percebeu a necessidade dessa letra para indicar a
nasalizacéo presente no som [T].

Nas grafias ‘zolojico’ e ‘dezenhos’ quando usa ‘j’ para ‘g’ e ‘2’ para ‘s’, Caio
viola formas dicionarizadas usando grafias foneticamente possiveis como em casos
abordados anteriormente. Quando omite um grafema o na escrita ‘zolojico’, o
aprendiz mostra desconhecer a origem da palavra que nesse caso ira determinar

sua escrita.

FIGURA 13:Exemplo 4 (Fragmento de texto do aluno Caio)

Quando Caio escreve ‘emcima’ para indicar “onde” o sorvete caiu, ele
considera as “unidades de acento, que é o que ocorre na fala, e ndo em termos de

unidade de sentido”(OLIVEIRA,2005,p.44) como ocorre na escrita. Esse problema
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de segmentacao se encaixa na classificacao de Oliveira como violagao na escrita de
sequéncia de palavras. Na grafia ‘lembemdo’ para lambendo, Caio pauta sua
escrita na fala e por isso substitui o grafema a pelo grafema e. Com relagéo ao uso
do m antecedendo o d, no lugar do n, para indicar nasalizacéo, trata-se de um caso
de violac&o de regra invariante que regula o uso da letra m para indicar nasalizacéo.

Essa regra determina que o m anteceda apenas as consoantes p e b.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

ApGs a andlise da pratica apresentada nesse trabalho, foi possivel perceber
avancgos no processo de apropriacao da escrita dos alunos de uma forma geral.
Como referéncia dessa concluséo, considerei o Ultimo texto produzido pelos alunos
no ano de 2014. Trata-se de um reconto proposto como uma das questdes da
avaliacao final (textos em anexo).

Os textos produzidos ao longo do ano mostraram que, 0s problemas de
escrita mais frequentes das criangcas originam no fato delas se apoiarem na

linguagem oral no momento da escrita. Segundo Oliveira (2005)

E somente apds um certo tempo, no processo de substituicdo de hipoteses
gue o aprendiz alcanca uma representacdo escrita com base na lingua,
ainda que ndo plenamente ortografica, mas independente de sua propria
fala.(p.36)

Esse processo € lento e depende, dentre outros fatores, das praticas de
leitura e escrita nas quais os alunos se inserem, para que possam, de fato, se
apropriar dessas caracteristicas menos explicitas da escrita. Com o tempo eles
percebem que a escrita assume caracteristicas que séo coletivas, assim como a
lingua e, por isso, ndo pode se basear exclusivamente numa acéo individual como a
fala. Nessa perspectiva percebi que os aprendizes, apesar de ainda cometerem
diversos erros de escrita, foram, ao longo do ano letivo, evoluindo na percepcao de
gue nosso sistema de escrita ndo se pauta exclusivamente na fala.

A aluna Ane, por exemplo, no que se refere ao dominio de convencfes como
pontuacao, paragrafacdo dentre outras, ndo demonstrou avancos significativos, mas
0 mesmo nao ocorreu em outros aspectos. Ela avangou muito na organizagéo e
desenvolvimento de suas ideias, produzindo textos de sentido mais completo que,
por isso, cumprem de maneira mais eficaz, sua funcdo comunicativa.

Quanto a ortografia, Ane também demonstrou avango. Casos de violacdo na
escrita de sequéncia de palavras raramente foram observados, o que pode indicar
uma percepcao, por parte da aluna, de que, na escrita, a segmentacao ocorre de
modo diferente do que na fala. Outro indicio de que Ane ja percebe que, além da
fala, outros fatores exercem influéncia sobre a escrita € o fato de agora, cometer
desvios que podem ser classificados como hipercorrecdo. Quando Ane substitui o
grafema ‘u’ pelo grafema ‘I’ para representar o som [u], ela deixa de se apoiar na

fonética e demonstra admitir que o0 mesmo som pode ser representado por grafemas
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diferentes. Dessa forma, apesar de ainda cometer diversos desvios na escrita, como
violagdo de regras invariantes e formas dicionarizadas, considero bastante
significativos os avanc¢os de Ane no processo de apropriacao da escrita.

A aprendiz Bela praticamente ndo apresentou problemas na escrita
ortografica em seu ultimo texto. Demonstrou avancos também no que se refere ao
desencadeamento das ideias tendo diminuido a repeticdo de particulas de coeséo e
os erros de concordancia.

Caio continua com uma escrita bastante baseada na fala. E o que demonstra
em seu texto quando comete erros causados por interferéncia dialetal e
segmentacdo. Ocorrem também casos de violacdo de regras invariantes e eventuais
omissdes de letras no seu texto. Por outro lado, Caio ndo fez trocas de grafemas
pela mudanca de sons e progrediu significativamente no que se refere a articulagéo
das idéias e desenvolvimento do texto.

Os avancos apontados aqui indicam que o plano de acdo desenvolvido na
turma favoreceu o processo de apropriagcdo da escrita pelos alunos, tanto no
aspecto ortografico como na producédo de sentido do texto.

Segundo Geraldi (1995, apud SUASSUNA E BEZERRA, 2010, p.614)

Saber escrever, muito mais do que dominar técnicas ou regras gramaticais,
€ engendrar uma proposta de sentido/leitura. Entdo, o ato de escrever
pressupde, conforme Geraldi (1995):

1) ter o que dizer;

2) ter a quem dizer;

3)ter razdes para dizer;

4) constituir-se enquanto locutor/sujeito do dizer;

5) dispor dos mecanismos e estratégias do dizer.

Nessa perspectiva, as atividades de leitura de géneros diversos contribuiram
fornecendo “conteudo” para que os aprendizes tivessem “o que dizer’. Propostas de
producdes partindo de necessidades comunicativas reais explicitaram “a quem dizer”
e as “razdes para dizer’. E finalmente, a reescrita dos proprios textos favoreceu uma
conscientizacdo de cada um sobre o seu papel como “sujeito do dizer” ao mesmo
tempo em que promovia uma reflexao acerca das “estratégias do dizer”.

Para mim, enquanto observadora participante de todo o processo, foi possivel
ampliar meus conhecimentos acerca dos processos de apropriacdo da escrita e

letramento, percebendo melhor suas especificidades.
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7. ANEXOS

16 ~ A qual histéria se refere a ilustragéo abaixo? Reconfe-a com suas préprias
palavras. N&o se esqueca do titulo , da criatividade e do capricho! -
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Fragmento do ultimo texto produzido pela aluna Ane no ano de 2014
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16 -A qual histéria se refere a ilustracéo abaixo? Reconfe-a com suas préprias

palavras. Nao se esqueca do titulo , da criatividade e do capricho! -
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Fragmento do ultimo texto produzido pela aluna Bela no ano de 2014
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16 — A qual histéria se refere a ilustragéo abaixo? Reconte-a com suas préprias
palavras. _Néo se esquega do titulo , da criatividade e do capricho! -
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Fragmento do ultimo texto produiido pelo aluno Caio no ano de 2014

39



