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RESUMO

Esta pesquisa objetiva analisar o processo de referenciacdo em recontos de
fabulas produzidos por alunos do Ensino Fundamental |, tendo como fundamentacéo
tedrica estudos do texto situados no campo da Linguistica Textual. Assume-se como
pressupostos tedricos que o texto € composto por elementos linguisticos, cognitivos,
sociais e interacionais; os referentes sado construidos no e pelo discurso pelos sujeitos
envolvidos no processo interacional; a coeréncia € resultado de uma atividade realizada
pelo sujeito tendo como ponto de partida o componente linguistico, mas nao se limitando
a ele. Considerando o objetivo da pesquisa, foi selecionado um corpus composto por
vinte e dois recontos escritos de uma fabula e analisado o modo de constituicdo e de
manutencao de referentes nesses recontos. Os resultados indicam que, nos recontos, 0s
alunos introduzem os referentes e os mantém em saliéncia por meio de variadas

estratégias linguisticas que garantem a progressao referencial e a coeréncia do texto.

Palavras-chave: producéo escrita, referenciagcédo, coeréncia, ensino fundamental I.



ABSTRACT

This research aims to analyze the referential process in retellings of
fables produced by students of elementary school, with the theoretical foundation based
on text studies in the field of Textual Linguistics. This study assumes as theoretical
assumptions that the text is composed of linguistic, cognitive, social and interactional
elements; the referents are built in the speech by the subjects involved in the interactional
process; the coherence is the result of an activity performed by the subject, taking as
starting point the linguistic components, but not limiting to them. A corpus composed of
twenty two written retellings of a fable was selected considering the objective of this
research. The corpus was analyzed according to its way of formation and maintenance.
The results indicate that in retellings students introduce the referents and maintain them

through different strategies that ensure the referential progression and the text coherence.

Keywords: written production, referential process, coherence, elementary school.



“O ensino/aprendizagem em qualquer circunstancia s pode
acontecer a partir de uma condi¢do basica: haver o encontro
entre alguém que quer aprender e alguém que sabe o que

vai ensinar.”

Luiz Carlos Travaglia
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INTRODUCAO

Esta dissertacao insere-se na linha de pesquisa intitulada Leitura, Escrita e Ensino
de Lingua Portuguesa, do Programa de Estudos de POs-Graduacdo em Lingua
Portuguesa da PUC-SP, e tem por tema a referenciacéo na escrita de alunos do 4° ano

do Ensino Fundamental I, mais especificamente em recontos de uma fabula.

As questbes que norteiam a pesquisa sao: como se constitui a referenciacdo em
recontos produzidos por alunos do Ensino Fundamental 1? Que estratégias linguisticas
sao utilizadas pelos alunos para a introducdo e retomada de referentes nos recontos?

Como o processo referencial contribui para a coeréncia dos recontos?
Considerando essas questdes, sdo objetivos da pesquisa:

i) Analisar o processo de referenciacdo em recontos produzidos por alunos do

Ensino Fundamental I, criancas de 9 e 10 anos;

i) indicar estratégias utilizadas pelos alunos para introducdo e retomada de

referentes nos recontos;
iii) analisar como o processo referencial contribui para a coeréncia dos recontos.

O corpus da pesquisa é composto por vinte e dois recontos de uma fabula escritos
por criangcas do Ensino Fundamental |, de uma escola da rede particular da cidade de

Sao Paulo, situada no bairro de Cerqueira César.

A pesquisa, que pretende contribuir para o ensino da producéo escrita nas series
iniciais, tem origem na minha atuagdo como professora do Ensino Fundamental I, com

formacao no curso de Pedagogia.

Sobre a complexidade inerente ao processo de formacdo do pedagogo, Silva
(1999) e Cruz (2011) tracam um panorama de como foi concebida a formacdo do
professor das séries iniciais da escolarizacdo desde o inicio do século XX, a fim de que

se possa compreender o quadro atual de formacgéo do pedagogo, bem como estabelecer
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critérios que justifiguem a maneira como esse profissional € formado para ensinar Lingua

Portuguesa.

Particularmente, Silva (1999) explica que, no inicio do século XX, professores das
séries iniciais eram formados no curso Normal, conhecido posteriormente como
Magistério, de nivel médio, no qual o egresso era habilitado a lecionar todas as disciplinas

presentes no curriculo da escola basica.

Tal quadro perdurou até ha pouco tempo, quando, por alteracdo do artigo 62 da
lei n°® 9394 (LDB de 1996), o Ministério da Educacao passou a exigir que esse professor
tivesse a graduacdo em Pedagogia, e obtivesse licenciatura para atuar na educacéo

infantil e nas séries iniciais da escolarizacao (atuais 1° a 5° ano do ensino fundamental

).

Durante muitos anos, o profissional de Pedagogia estabeleceu seu campo de
trabalho em diversos segmentos do ensino, bem como em func¢des administrativas da
escola, fato que gerou uma indefinicdo quanto ao perfil do profissional formado nesse

curso — situacao que perdurou até o final da década de 1960 e motivou sua reformulacéo.

Assim, na década de 1980, houve um movimento de reformulacdo dos cursos de
Pedagogia do pais, e muitas instituicbes incorporaram novas habilitacdes em seus
programas, voltadas essencialmente para a docéncia. No entanto, as discussbes se
mantiveram, dessa vez por falta de esclarecimento de como, em trés ou quatro anos de
estudo, o profissional iria alcancar uma solida formacéo tedrica para lecionar contetados
de ensino, considerando as disciplinas cursadas como, por exemplo, Histéria da
Educacao, Sociologia, Fundamentos Bioldgicos da Educacao, Psicologia Educacional,

Fundamentos Sociologicos da Educacdo e Administracédo Escolar.

Essas e outras questdes a respeito da indefinicdo quanto a formacao do pedagogo
sdo apontadas por Silva (1999) como fatores que impediam a estruturacao de uma linha

unificada para os cursos de Pedagogia do pais.

Isso é algo relevante ja que se entende o pedagogo como um profissional que &

preparado para lidar com diferentes aspectos da educacéo, tais como a socializagao do
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individuo, a constru¢éo do conhecimento, a didatica e as metodologias de ensino. O curso
de Pedagogia contribui, assim, para qualifica-lo como educador, com o importante papel

de cooperar para o desenvolvimento fisico, psicoldgico e intelectual do estudante.

Somente apdés a metade da década de 1990, gracas as discussfes, 0 curso de
Pedagogia comecou a ser redefinido. Além disso, a Pedagogia também passou a ganhar
espaco como campo de conhecimento. Com a nova LDB de 1995, houve pela primeira
vez uma citacao oficial acerca da necessidade da formacdo de educadores para a
educacdo basica, o que colaborou para que o curso ganhasse forma e fungdo mais bem-

definidas.

Em 2006, pela resolucdo CNE n° 1, de 10/04/2006, o pedagogo passa a assumir
o perfil de um profissional capacitado para atuar no ensino, na gestdo e na organizacao
do trabalho pedagdgico. Dessa forma, o curso de Pedagogia deve preparar o profissional
para lidar com o desenvolvimento do sujeito de forma global, incluindo fatores
psicossociais; para lecionar na educacdao infantil e séries iniciais do ensino fundamental
I, inclusive conteudos de Lingua Portuguesa; para atuar na area de organizacdo do
trabalho escolar desenvolvendo suas atividades como assistente de coordenacgao, ou na

gestdo, como coordenador ou diretor pedagdgico.

Atualmente, quando se pensa no ensino de lingua materna, € natural
mencionarmos o docente formado em Letras. Entretanto, o trabalho do pedagogo néo
deve ser esquecido quando 0 assunto € esse, pois ele sera o primeiro professor de lingua
materna e desencadeard, nas criangas, um processo importante quanto a concepc¢ao do

uso da lingua e de suas praticas nos primeiros anos escolares.

O estudante de Pedagogia tem, durante a graduacdo, contato com as
metodologias de ensino, que servem como introdu¢do aos conhecimentos das disciplinas
gue podera lecionar. Dentre elas, a de Lingua Portuguesa. Mesmo sabendo que as
demais disciplinas oferecidas no curso de Pedagogia sado indispensaveis para 0 processo
de formacdo do pedagogo, frisamos que esses profissionais serdo 0s primeiros
professores de lingua materna, e a forma como eles sédo apresentados, no curso de

graduacdo, aos objetos de ensino da disciplina Lingua Portuguesa podera influenciar a
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gualidade da aprendizagem futura de seus alunos. Dizendo de outro modo: uma boa
formacgé&o do professor de educacéo bésica favorece a formagéo de bons leitores e bons

escritores em nossas escolas.

Na secdo dos anexos desta dissertacdo, sdo apresentados programas de
Metodologia de Lingua Portuguesa de quatro universidades paulistas: duas
universidades publicas (uma localizada na capital e outra no interior do estado de Séo
Paulo), e duas universidades particulares (ambas localizadas em Sao Paulo, capital).
Nessas universidades, cujo curso de Pedagogia é bem conceituado na avaliagdo do
ENAD — MEC, podemos averiguar como 0s conteldos relacionados ao ensino de lingua
materna sdo apresentados e como o pedagogo geralmente € formado para o ensino de

lingua materna nas séries iniciais.

As referidas universidades seréo apresentadas nesta pesquisa da seguinte forma,

conforme o anexo 1.
e Universidade A — publica, situada na capital do estado de S&o Paulo;
e Universidade B — publica, situada no interior do estado de Séao Paulo;
e Universidade C — particular, situada na capital do estado de Sao Paulo;
e Universidade D — particular, situada na capital do estado de Séo Paulo.

Quanto aos programas de disciplina (anexo 2), embora algumas instituicdes
disponham de disciplinas que tratam do ensino de lingua para o ensino fundamental de
modo eletivo, elegemos apenas as disciplinas obrigatérias do curso de Pedagogia
relacionadas ao ensino de lingua materna. E, conforme podemos verificar no anexo 3,

elencamos sinteticamente os assuntos tratados em cada uma delas.

Considerando que o0 objeto desta pesquisa é o texto escrito e como nele se
configura a referenciacdo, podemos verificar como os conteudos relacionados a escrita
sdo apresentados aos estudantes de Pedagogia nos programas de Metodologia de
Lingua Portuguesa, nas universidades indicadas (anexo 4). E possivel perceber que os

guatro programas tratam desse conteido como uma pratica social que exige dominio do
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assunto e preocupac¢do com o leitor — o que corresponde a ideia de texto divulgada hoje
pelos estudos da Linguistica Textual e que serd assunto em destaque no capitulo teérico

desta dissertacao.

Assim sendo, subjaz aos programas uma preocupacdo com a formacao integral
do educando e, de modo particular, com o ensino da linguagem escrita. Avaliamos esse
aspecto como um ponto vantajoso para a formacdo atual do pedagogo, ja que, ao se
garantir um melhor esclarecimento sobre como conduzir praticas relevantes para a
formacao de escritores competentes durante a formacao basica do professor, abre-se a
possibilidade de aquisicdo do conhecimento de forma significativa e precisa por parte do

educando.

De modo resumido, observamos que, embora os conteudos abordados nos
programas da disciplina de Metodologia de Lingua Portuguesa selecionados néo sejam
idénticos, os assuntos tratados sdo de grande valia para a formacdo béasica do
alfabetizador e professor das séries iniciais, que tem o papel de ensinar a fungéo social
da leitura e da escrita, e, sobretudo, de fazer o aluno entender que quanto maior for a
sua competéncia para lidar com os elementos da realidade linguistica na sociedade,

maior sera sua integracdo como cidadao.

Ainda, podemos dizer que a maneira pela qual os contetdos relacionados a
linguagem escrita sédo propostos aos estudantes do curso de Pedagogia, nos programas
de Metodologia de Lingua Portuguesa, possibilita a esses estudantes a criacdo de
estratégias e intervencdes que contemplem conteddos contextualizados e significativos
em relacdo aos estudos da linguagem, de forma a contribuir para a melhora no
encaminhamento dado ao ensino da escrita no segmento em questdo e, sobretudo, para

a formacéao de escritores competentes nos diversos tipos de produgdes textuais.

A proposta deste trabalho, portanto, constitui-se de uma analise e reflexdo sobre
a lingua escrita, reconhecendo seu valor como meio de transmissdo da cultura e da

informacgéao e valorizando a leitura e a escrita de textos como fontes de conhecimento.
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Desse modo, a pesquisa pretende contribuir para o ensino de Lingua Portuguesa
nas series iniciais levando-se em conta que a conduc¢éo dos conteudos relacionados a

linguagem € fundamental para o ensino e reflexdo sobre o uso da lingua escrita.

A presente dissertacdo esta organizada em trés capitulos — Texto, coeréncia e
referenciacdo: consideracfes teoricas, Escrita e reconto: origem e descricdo do
corpus da pesquisa e Referenciagcdo e coeréncia nos recontos escritos: uma
andlise —, além desta Introducdo, das Consideragcfes Finais, Referéncias
Bibliograficas e Anexos.

No capitulo 1, tratamos das bases tedricas da pesquisa, compostas por estudos
do texto realizados por pesquisadores como Beaugrande (1997), Koch (2004), Koch e
Elias (2006, 2009), Marcuschi (2000) e Van Dijk (2012). No capitulo 2, apresentamos o
corpus do trabalho — formado por vinte e duas producfes escritas —, esclarecemos o
modo como ele foi originado e a situacao em que isso ocorreu; dissertamos também, no
mesmo capitulo, a respeito dos sujeitos envolvidos na producéo e dos seus objetivos. O
capitulo 3, por sua vez, tem como foco a analise fundamentada em estudos sobre o texto,

referenciacao e coeréncia, na abordagem sociocognitiva e interacional.

Tendo tudo isso em vista, pretendemos, sobretudo, que esta pesquisa contribua
para o ensino da producédo escrita nas séries iniciais. Acrescentamos que ela teve origem

a partir da atuacao em sala de aula, no ensino fundamental I.
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CAPITULO 1 - TEXTO, COERENCIA E REFERENCIACAO:
CONSIDERACOES TEORICAS

Neste capitulo, faremos algumas consideracdes tedricas a respeito dos estudos
do texto no campo da Linguistica Textual, a fim de discutirmos, em consonancia com
esses estudos, a maneira como o texto é concebido em sua modalidade escrita e 0 modo

pelo qual Ihe é atribuido sentido.

Para isso, apresentaremos, inicialmente, o desenvolvimento por que passou o
conceito de texto até que se chegasse ao que entendemos hoje como um construto dos
participantes, de acordo com a visao sociocognitiva e interacional. Em seguida,
focalizaremos a referenciacéo e a maneira como essa atividade contribui para a formacgéao

do sentido do texto.

1.1 - O texto: de produto a processo

Segundo Koch (2004, p. 21), “desde as origens da Linguistica do Texto até nossos
dias, o texto foi visto de diferentes formas”. Em sua obra, a autora tragca um panorama
das fases pelas quais passaram os estudos da Linguistica de Texto. Observamos que,
desde a metade da década de 1960 até meados da década de 1970, a Linguistica Textual
preocupou-se com o estudo dos “mecanismos interfrasticos que sdo parte do sistema
gramatical da lingua, cujo uso garantiria a duas ou mais sequéncias o estatuto de texto”
(KOCH, 2004, p. 3). Nessa fase, os estudiosos analisavam a correferéncia (relacéo entre
dois ou mais termos), a pronominalizacéo, a selecéo de artigos (definidos ou indefinidos),
a ordem das palavras, a relacédo tema/topico, a concordancia dos tempos verbais, entre

outros aspectos.

A partir da segunda metade da década de 1970, entretanto, comeca a haver uma
preocupacao, por parte desses estudiosos, em se construirem gramaticas textuais, por

analogia as graméticas de frase — preocupacédo que deu origem as gramaticas de texto.
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De modo geral, os pesquisadores defendiam a ideia de que uma gramética de texto teria
como tarefas essenciais:
a) verificar o que faz do texto ser um texto, ou seja, determinar seus
principios de constituicdo, os fatores responsaveis pela sua coeréncia, as
condicbes em que se manifesta a textualidade;
b) levantar critérios para a delimitagdo de textos, ja que a completude é

uma de suas caracteristicas essenciais;
c) diferenciar as varias espécies de textos. (KOCH, 2004, p. 5)

O texto, entéo, foi definido como sendo a unidade hierarquicamente mais alta,
composta por segmentacbes — as frases (unidades menores) — que poderiam ser
classificadas. Mesmo considerando o texto como a unidade linguistica hierarquicamente
mais elevada, os pesquisadores da area defendiam a ideia de que as estruturas possiveis
em cada lingua deveriam ser determinadas pelas regras de uma gramética textual.
Apesar de ndo terem conseguido construir um modelo tedrico que se aplicasse a todo e
gualquer texto, os esforcos desses pesquisadores criaram condicdes para novas

reflexdes sobre a construcao, o funcionamento e a compreensao dos textos.

Nesse sentido, durante a segunda metade da década de 1970, a Linguistica
Textual passou a dialogar com outras ciéncias, como a Psicologia, a Sociologia, a
Filosofia, entre outras. Isso colaborou para que a Linguistica Textual passasse a ser
entendida como um campo de investigacdo que incorpora em seus estudos 0s aspectos
pragmaticos que envolvem o texto, e que, por isso, transcende o limite sintatico-

-semantico desse objeto.

Koch (2004) afirma que, a partir desse momento, o texto passa a ser
compreendido como sendo a unidade basica de comunicacéo. Trata-se da terceira fase
da Linguistica Textual, conhecida como a virada pragmatica, ja que a pragmatica passou
a englobar o estudo da linguagem em seu uso concreto. E isso implica a afirmacgao de
gue os significados linguisticos sdo determinados ndo somente pela frase ou pelo
enunciado, mas também pelo contexto extralinguistico que envolve 0s sujeitos e suas

intencdes em um tempo e um espaco. A esse respeito, defende Travaglia (2009, p. 67):


http://pt.wikipedia.org/wiki/Contexto
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O texto sera entendido como uma unidade linguistica concreta
(perceptivel pela visdo ou audicdo), que é tomada pelos usuarios da
lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situacdo de interacao
comunicativa especifica, como uma unidade de sentido e como
preenchendo uma fun¢do comunicativa reconhecivel e reconhecida,
independentemente da sua extensao.

Com a tomada de consciéncia de que toda acéo, entre elas a linguagem, é
acompanhada por processos de ordem cognitiva, as ideias a respeito da cognicdo como
ato ou processo de aquisicdo do conhecimento — que se d& por meio da atencao,
memo©ria, raciocinio, juizo, imaginacdo, pensamento e linguagem — passaram a ser
divulgadas por estudiosos da area da Psicologia da Educacéo (como Piaget, Vigotsky e
Ferreiro) e a ser incorporadas pelos linguistas em seus estudos. A partir de entdo, o texto
comecou a ser considerado “resultado de processos mentais” (KOCH, 2004, p. 21), ja
que “os parceiros da comunicacdo possuem saberes acumulados quanto aos diversos
tipos de atividades da vida social, ttm conhecimentos representados na memaoria que
necessitam ser ativados” (KOCH, 2004, p. 21) para que as agodes e interacbes tenham

SuUCesso.

De acordo com essa concepcgao, o texto compreende uma atividade interacional
entre sujeitos motivados por alguma intencdo, que cooperam entre si e cujos propositos
estdo explicitos ou implicitos no texto. Dessa maneira, ele € entendido em seu processo,
em sua realizacdo comunicativa, de modo que seus aspectos linguisticos e pragmaticos

sejam considerados.

Tendo isso em vista, 0os estudiosos da area passaram, entdo, a refletir também
sobre 0s processos mentais que orientam as atividades de linguagem, e, assim, iniciou-
-se um novo momento da Linguistica Textual, a virada cognitiva. Beaugrande (1997)
concebe o texto como um evento comunicativo em que convergem as acoes linguisticas,
cognitivas e sociais. Ainda nessa perspectiva, Koch (2004) ressalta que a virada cognitiva
representa uma nova orientacao dos estudos do texto. Sobre isso, escreve a autora:

[...] o texto passa a ser considerado resultado de processos mentais: € a
abordagem procedural, segundo a qual os parceiros de comunicagao
possuem saberes acumulados quanto aos diversos tipos de atividades da

vida social, tém conhecimentos representados na memoéria que
necessitam ser ativados para que sua atividade seja coroada de sucesso.
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Assim, eles j4 trazem para a situacdo comunicativa determinadas
expectativas e ativam dados conhecimentos e experiéncias quando da
motivacdo e do estabelecimento de metas, em todas as fases
preparatérias da construgdo textual [...]. (KOCH, 2004, p. 21)

A cognicdo, desse modo, passa a ocupar o lugar de destaque nos estudos
linguisticos, uma vez que a ideia de que a ativacdo e a reativacdo dos conhecimentos
arquivados e disponiveis na memdéria dos parceiros de comunicagdo atuam de forma
direta ou indireta nas atividades de linguagem. E, a partir dessa ideia, abriram-se novos
caminhos para que se chegasse a nocao de sociocogni¢cdo que conhecemos hoje; pois,
além de considerarmos as ac¢des cognitivas envolvidas em uma producéao de texto, temos
necessariamente de considerar o contexto, a intengéo e a situagdo comunicativa, bem
como os conhecimentos compartilhados dos interlocutores, para que um texto seja
compreendido e a atividade comunicativa tenha sucesso. Sobre esse aspecto,

discorreremos mais detalhadamente na proxima secéao.

1.2 - O texto na perspectiva sociocognitiva e interacional

Em seus estudos sobre cognicao e interacédo, Koch (2004) defende a concepcéo
de que os eventos linguisticos ndo se tratam da reunido de varios atos individuais e
independentes, mas de atos realizados conjuntamente, que se desenrolam em contextos
sociais, com finalidades e papéis socialmente distribuidos. Nessa perspectiva, a lingua
€ uma atividade dial6gica, na qual os sujeitos sao considerados atores/construtores
sociais, e “o texto passa a ser considerado o proprio lugar da interagéo e os interlocutores,
sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e por ele sdo construidos”
(KOCH, 2004, p. 33).

Nesse sentido, o processamento do texto depende da mobilizagdo de um conjunto
de conhecimentos a partir de pistas e sinalizagcdes que ele apresenta. As principais
estratégias responsaveis pela mobilizacdo desses conhecimentos sao, de acordo com
Koch (2004), cognitivas (como a producdo de inferéncias), sociointeracionais (como a

ativacao de conhecimento prévio) e textuais (como o ato da fala ou o registro escrito).
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Koch e Elias (2006) sustentam as ideias de que o processamento textual &

estratégico e de que, diante de um texto, o leitor realiza varios passos interpretativos

simultaneamente. Trata-se de um processo que se assemelha a execucéo de pequenos

cortes, que “funcionam como entradas a partir das quais elaboramos hipéteses de
interpretacéo” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 39).

Para que isso ocorra, varios conhecimentos armazenados em nossa memoria séo

ativados, o que permite que se estabelecam vinculos entre esses conhecimentos e 0

assunto abordado no texto, de modo que possamos compreendé-lo e atribuir-lhe sentido.

As autoras apontam trés tipos de conhecimento que precisam ser mobilizados para que

se atribua sentido a um texto, tanto no ambito da leitura quanto no da producéo:

Conhecimento linguistico: trata-se do conhecimento gramatical e lexical, do uso
da lingua e de seu complexo sistema, como a relagao entre o som e o sentido das
palavras, as regras morfoldgicas, sintéticas etc. Segundo Koch e Elias (2006, p.
40), por meio desse tipo de conhecimento, podemos compreender “a organizagao
do material linguistico na superficie textual, a sele¢céo lexical adequada ao tema

ou aos modelos cognitivos ativados”.

Conhecimento enciclopédico (ou conhecimento de mundo): trata-se dos
conhecimentos gerais a respeito do mundo, que dizem respeito a vivéncias
pessoais e acontecimentos situados em um determinado espago e em um
determinado tempo. Esses conhecimentos colaboram para a producdo dos
sentidos, uma vez que sao acionados e colocados em pauta pelo leitor durante a

interacdo com o texto.

Conhecimento interacional: trata-se das formas de interagdo, por exemplo,
guando frequentamos determinado ambiente ou quando estamos em determinado
evento social. Nesses casos, sabemos que devemos nos comunicar de uma

maneira particular, o que devemos dizer e o0 que esperamos de nosso interlocutor.

Van Dijk (2012) sustenta a tese de que varios modelos mentais podem ser

recuperados partindo-se de modelos ja construidos ou reconstruidos em outras situacdes

similares, o que corrobora a ideia de que o texto deve ser percebido ndo apenas como
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uma sequéncia de palavras que sao faladas ou escritas mas também como algo que se
constréi por meio de uma atividade interativa, e, dessa forma, os sentidos lhe serdo

atribuidos de acordo com a a¢cao comunicativa especifica.

Essa concepcdo de texto — considerado um evento comunicativo que envolve
elementos linguisticos, cognitivos e sociais —, por sua vez, pde em relevo a nocao de
contexto, que, segundo Van Dijk (2012), relaciona-se a ideia de modelos mentais que

possibilitam a producéo e a compreensao de textos.

1.3 - Texto e textualidade

Beaugrande e Dressler! (1981 apud KOCH, 2004), assim como Beaugrande
(1997), asseveram que, quando um usuario da lingua interpreta um artefato linguistico
como texto, iSso ocorre porque, nessa atividade estdo envolvidos os principios de
textualidade — coesdo, coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade, situcionalidade,

informatividade e intertextualidade —, dos quais trataremos a sequir.

O primeiro principio citado, a coeséo, relaciona-se a maneira como 0S conceitos
e relacBes subjacentes sdo expressos na superficie textual, por meio dos mecanismos

gramaticais e lexicais. Koch (2004, p. 35) define coesdo como sendo

a forma como os elementos linguisticos presentes na superficie textual se
interligam, se interconectam, por meio de recursos também linguisticos,
de modo a formar um “tecido” (tessitura), uma unidade de nivel superior
a da frase, que dela difere qualitativamente.

A coesdao €, assim, um principio constitutivo da textualidade que se manifesta por
meio de marcas linguisticas na superficie do texto, assegurando sua sequéncia e
unidade. Essas marcas se expressam sob a forma de conjuncdes, de referéncias
anaforicas ou cataféricas, de elipses e substituicbes. Segundo Spinillo (2001, p. 86), “a

melhor maneira de se ressaltar a importancia dos elementos coesivos na constituicdo de

1 BEAUGRANDE, Rober de & DRESSLER, Wolfgang U. Einfhrung in die Textlinguistik. Tibingen:
Niemeyer, 1981.
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um texto é percebermos a falta que eles fazem quando lemos uma histéria em que estes

elos de ligagao estdo omitidos”.

Quanto a coeréncia, ela é considerada fator fundamental da textualidade, pois
esta relacionada ao sentido do texto e a partilha de conhecimentos pelos interlocutores.
Esse fator diz respeito a maneira como 0s elementos subjacentes a superficie textual
produzem os efeitos de sentido e, por isso, engloba todas as inferéncias que precisam
ser feitas para que os sentidos sejam construidos. Koch (2004, p. 40) explica que esse
principio “diz respeito ao modo como os elementos subjacentes a superficie textual
entram numa configuragao veiculadora de sentidos”. De acordo com essa perspectiva,
podemos entender que a coeréncia atém-se a todos os modelos e conhecimentos que

precisam ser articulados para que os sentidos sejam construidos.

A intencionalidade, por sua vez, relaciona-se ao modo como 0s sujeitos usam o
texto para efetivar suas intengées comunicativas. Esse efeito depende, de um modo

geral, da aceitabilidade do interlocutor, a quem o texto se destina.

A aceitabilidade é, portanto, a contraparte da intencionalidade e se refere a
aceitacdo, a concordancia dos interlocutores, o que implica a aceitacdo do outro como

algo coerente — se tiver ocorrido a construcao de sentidos.

A situcionalidade refere-se a adequacdo do texto a uma dada situacao
comunicativa, o que determina, por exemplo, a escolha de termos, o grau de formalidade,

a variedade linguistica, a regra de polidez, o tratamento a ser dado ao tema etc.

A informatividade diz respeito a distribuicdo de informacdes em um texto,
mediante os objetivos relacionados ao que se quer dizer. E necessario que haja equilibrio
entre a informacg&o dada e uma nova informacao inserida, de modo que se promova a

progressao necessaria a construcao textual.

Por fim, aintertextualidade compreende a maneira como a produg&o ou recepcao
de um texto depende do conhecimento de outros textos por parte do interlocutor, ou o

conhecimento de outros textos que interferem na producéo textual.
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Esses principios sdo definidos por Beaugrande (1997) como principios
reguladores, que promovem a eficiéncia, eficadcia e adequacgdo de um texto. No entanto,
autores como Koch (2004) consideram a coeréncia o critério por exceléncia da

textualidade, e a ela subordinam os demais.

Na compreensao da autora, a coeréncia nao € apenas um critério de textualidade:
ela “constitui o resultado da confluéncia de todos os demais fatores, aliados a
mecanismos e processos de ordem cognitiva” (KOCH, 2004, p. 43). Ela considera, ainda,
que a coeréncia “resulta da construcdo dos usuarios do texto, numa dada situacao
comunicativa, para a qual contribuem, de maneira relevante, todos os fatores aqui
apresentados, a par de outros que passamos a especificar” (KOCH, 2004, p. 43). Koch e
Travaglia (2003, p. 53) complementam essa ideia, ao definirem que “é a coeréncia que
da textura ou textualidade a sequéncia linguistica, entendendo-se por textura ou

textualidade aquilo que converte uma sequéncia linguistica em texto”.

1.4 - Texto e coeréncia

7

Como vimos, texto € um evento comunicativo, falado ou escrito, de qualquer
extensdo, entendido como uma atividade sociocomunicativa e interacional, definido pelo

contexto e pelos conhecimentos partilhados pelos seus interlocutores.

Marcuschi (2008) defende a ideia de que uma das propriedades basicas do texto
€ a de constituir uma unidade semantica, uma vez que uma ocorréncia linguistica, para
se configurar em texto, precisa ser percebida pelo interlocutor como um todo significativo.
Assim, ndo se deve concentrar a ideia de texto na primazia do cédigo, nem na primazia
da forma. Isso porque seus constituintes linguisticos devem mostrar-se integrados e

promover sentido.

Para Schnotz (2009), os sentidos do texto ndo estdo nele, mas sdo construidos
por meio da interacdo entre produtor e ouvinte/leitor, o que corresponde a concepgao
sociocognitiva-interacional, segundo a qual o texto é o lugar proprio da interagdo. Assim
sendo, seus sentidos ndo estdo prontos, mas sdo construidos levando-se em

consideracao pistas textuais dadas pelo produtor, em conjunto com os conhecimentos do
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ouvinte/leitor, que participa ativamente, ao longo da interacdo, do processo de construgéo

de sentido.

Para essa construcao de sentido, contribuem, segundo Koch e Travaglia (1990),
conhecimentos de natureza diversa, como o conhecimento de mundo e o conhecimento

compartilhado, além dos indicados anteriormente.

O conhecimento de mundo desempenha um papel fundamental para o
estabelecimento da coeréncia, uma vez que um texto em que se divulgam ideias das
quais ndo temos conhecimento nos parecera incoerente. Koch e Travaglia (1990, p. 72)
explicam que “adquirimos esse conhecimento a medida que vivemos, tomamos contato
com o mundo que nos cerca e experienciamos uma série de fatos. Mas ele ndo é
arquivado na memoéria de maneira cadtica: vamos armazenando os conhecimentos em

blocos, que se denominam modelos cognitivos”.

A esse conhecimento pode-se atribuir a ativagdo de modelos que nos levam a agir
buscando a coeréncia. Isso ocorre, por exemplo, quando pensamos em algo que se
conecta com determinado evento (modelo conhecido como frame, que relaciona
serpentina e confete com Carnaval, por exemplo), quando entendemos como devemos
nos comportar em certas situacdes, de acordo com o0 que jA é estereotipado em
determinada cultura (modelo que recebe o nome de script), quando sabemos como
devemos agir para atingir determinado objetivo (modelo conhecido como plano), quando
usamos nosso conhecimento para p6ér um aparelho em funcionamento (modelo
conhecido como esquema) e quando conseguimos identificar os diversos tipos de texto,
sabendo como nos comportar ao ler cada um deles (modelo conhecido como

superestruturas ou esquemas textuais).

O conhecimento compartilhado, por sua vez, compde uma base comum de
conhecimentos entre os interlocutores e “quanto maior for essa parcela, menor sera a
necessidade de explicitude do texto, pois o leitor sera capaz de suprir as lacunas, por
exemplo, através de inferéncias” (KOCH; TRAVAGLIA, 1990, p. 77).
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Essas ideias, a respeito dos conhecimentos, vdo ao encontro do que afirmam
Beaugrande e Dressler? (1981 apud KOCH, 2004), para quem a base da coeréncia
textual é a continuidade de sentidos. Com base nisso, pode-se, entdo, afirmar que texto
incoerente € “aquele em que o receptor (leitor ou ouvinte) ndo consegue descobrir
qualquer continuidade de sentido, seja pela discrepancia entre os conhecimentos
ativados, seja pela inadequagéao entre esses conhecimentos e o seu universo cognitivo”
(KOCH; TRAVAGLIA, 2003, p. 32). Em contrapartida, para esses autores, texto coerente
€, portanto, “o que ‘faz sentido’ para seus usuarios, o que torna necessaria a incorporagao
de elementos cognitivos e pragmaticos ao estudo da coeréncia textual” (KOCH;
TRAVAGLIA, 2003, p. 32).

Nessa perspectiva, Koch e Travaglia (2003, p. 53) afirmam que a coeréncia faz
com que uma sequéncia linguistica qualquer seja percebida como um texto
porgue € a coeréncia, através de varios fatores, que permite estabelecer
relacbes (sintatico-gramaticais, semanticas e pragmaticas) entre os
elementos da sequéncia (morfemas, palavras, expressfes, frases,
paragrafos, capitulos, etc.), permitindo construi-la e percebé-la, na

recepcédo, como constituindo uma unidade significativa global. Portanto, é
a coeréncia que da textura ou textualidade a sequéncia linguistica.

Como um dos recursos bastante utilizados para a constru¢ao da coeréncia textual,

destacaremos a referenciacao.

1.5 - Texto e referenciacao

Para tratarmos da relacdo entre texto e referenciacdo, € necessario, primeiro,
compreendermos o conceito de referenciacdo. Conforme Cavalcante (2011), Koch (2004)
e Marcuschi (2008), a referenciacdo € uma atividade discursiva que pressupde a
introducéo, a manutencao e a desativacao de referentes no texto, vistos como objetos de

discurso.

2 BEAUGRANDE, Rober de & DRESSLER, Wolfgang U. Einfhrung in die Textlinguistik. Tubingen:
Niemeyer, 1981.
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Esses autores consideram que o referente ndo esta no mundo nem no texto,
tampouco é preestabelecido na mente dos interlocutores: ele € uma representa¢do, uma
imagem que se constréi no e pelo discurso. Desse modo, a referenciacdo também é um
processo realizado no discurso, estabelecida para que se promova a progressao
semantica da referéncia do texto, por meio da construcéo e reconstrucao dos objetos do

discurso.

Segundo Koch (2004), para que se construam o0s sentidos no texto, a
referenciagao configura-se como um processo sociointeracional por meio do qual objetos
de discussdo sdo construidos e reconstruidos no interior do proprio discurso. A
referenciacdo, para a autora, € um fenbmeno textual discursivo importante para a

producgédo de sentidos.

O processo de referir, desse modo, é entendido como uma atividade discursiva de
elaboracdo cognitiva, uma acao criativa, complexa e fundamental para a construcao e
compreensao dos sentidos do texto. Sobre esse processo, Koch e Elias (2006, p. 124)
explicam que “O sujeito, por ocasidao da interagdo verbal, opera sobre o material
linguistico que tem a sua disposicao e procede a escolhas significativas para representar

estados das coisas, de modo condizente com a sua proposta de sentido.”

Assim, percebemos que as formas de referenciacdo séo escolhas que os sujeitos
fazem a partir do momento de sua interacdo com outros sujeitos, em funcdo do que se
pretende dizer. Koch e Elias (2006, p. 124) ressaltam que “os objetos de discurso nao se
confundem com a realidade extralinguistica, eles a (re)constroem no proprio processo de

interacao”.

Tendo em vista a necessidade de se retomar o objeto do discurso, ele pode ser
mencionado de diversas maneiras no texto. Cavalcante (2011) indica que diversos
fatores textuais discursivos podem determinar a forma como esse objeto sera referido,

ativado ou reativado ao longo do discurso. Segundo a autora, essa acao pode ser feita:

e pela repeticdo do termo ja utilizado;
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pela utilizagdo de elipse, representada pelo simbolo @ (como ocorre nas frases

Cujo sujeito esta oculto, nas quais € possivel pressupor que sujeito € esse);
pela insergcéao de outro item lexical (0 menino = 0 garoto = 0 pequeno rapaz);
pela utilizacdo de um pronome (ele = esse = aquele).

E, portanto, no desenrolar do texto produzido que se estabelecem diferentes

formas de se referir ao mesmo objeto ou referente, a medida que o texto se desenvolve.

A referenciacédo é compreendida, assim, como uma acao cognitiva em que se mobilizam

conhecimentos dos mais variados tipos, armazenados na memoria dos interlocutores
(KOCH, 2004).

Em termos de organizacdo do texto, diversos conhecimentos podem ser

mobilizados para a progressao textual e a producao de sentidos. As estratégias utilizadas

no processo de referenciacdo consistem nas operacdes efetuadas pelos interlocutores,

tendo em vista uma proposta comunicativa, e sdo diversos 0s recursos empregados

nesse processo. De acordo com Koch (2004) e Marcuschi (2008), opera-se a

referenciacdo por meio das seguintes estratégias basicas:

Introducdo (ou construcdo/ativacdo): a introducdo ou construcdo, também
conhecida como ativagéo, € a estratégia pela qual se introduz um “objeto” textual
ainda ndo mencionado no texto. A expressao linguistica por meio da qual esse
objeto é representado é colocada em foco nha memaria do trabalho, de modo que
0 objeto em questao é ressaltado no modelo. Koch (2004) distingue dois processos
para a ativacao do referente: a ativagcdo ancorada e a ndo ancorada. A primeira
ocorre quando um novo objeto de discurso € introduzido no modelo textual,
associando-se a algum elemento do cotexto ou do contexto sociocognitivo. Ja a
ativacdo nao ancorada se da quando um objeto totalmente novo é introduzido no

texto, passando, entdo, a fazer parte da memoaria do interlocutor.

Retomada (ou manutencéao): refere-se a expressao linguistica por meio da qual
o referente é retomado no texto, ativando a memaria do leitor, de modo a ressaltar

0 objeto do discurso. Pode ser aplicada por meio do uso de pronomes (ou outras
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formas de valor pronominal), de expressfes nominais definidas e de expressodes

nominais ndo definidas.

e Desfocalizacdo (ou desativacao): ocorre quando um novo objeto do discurso é
introduzido no texto e passa a ocupar, nele, a posicdo de destaque. Contudo, o
objeto retirado de foco permanece em estado de ativacdo parcial, ja que pode
voltar a posicdo central em qualquer momento e ser utilizado imediatamente na

memoria dos interlocutores.

Essas acOes, ainda segundo Koch (2004) e Marcuschi (2008), possibilitam a
insercdo, manutencdo e retomada de outros referentes no discurso, que podem ser
expandidos através de novas categorizacdes ou recategorizagdes durante o processo de

compreensao do texto.

Assim sendo, o processo de referenciagao colabora para a producao de sentidos
do texto, uma vez que os interlocutores partiiham conhecimentos armazenados na
memoéria. Consequentemente, é possivel entendermos que é pela interagdo com outro

gue (re)construimos os sentidos, considerando 0os conhecimentos comuns.

1.5.1- Estratégias de referenciacéo

Como observamos, o referente, entendido como um objeto do discurso, é
construido no desenvolvimento do texto (falado ou escrito), ou seja, a medida que ele se
desenvolve, € modificado e expandido. Isso permite que, na interacéo, 0s sujeitos criem
na memoria uma representacdo dos referentes, que € formada progressivamente por
meio de uma configuracdo, e, dessa maneira, esses referentes completam-se
discursivamente. As estratégias de referenciacao constituem-se em operacgoes efetuadas
pelos interlocutores, tendo em vista uma proposta comunicativa, garantindo a progressao
do texto, a partir dos movimentos de introdu¢é&o (construgdo), reconstrucao (retomada)
e desfocalizagcao (desativacdo) de referentes, mencionados anteriormente. Por serem
consideradas relevantes, trataremos a seguir dessas estratégias de referenciacdo, com

base nos autores ja citados.
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A primeira delas relaciona-se ao movimento de introducéo de referentes. H& dois
tipos de processos que correspondem a essa agao, designados como ativacdo ancorada

e ativacao nao ancorada.

Segundo Koch e Elias (2006, p. 127, grifo das autoras),

a introducdo ndo sera ancorada quando um objeto de discurso
totalmente novo é introduzido no texto. Quando representado por uma
expressao nominal, esta opera uma primeira categorizacao do referente.

Por sua vez, a ativacdo ancorada ocorre quando um objeto do discurso é
introduzido no texto “com base em algum tipo de associagdo com elementos ja presentes

no contexto ou no contexto sociocognitivo” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 127).

As ativacbes ancoradas podem ocorrer sem que exista no contexto um
antecedente explicito, entretanto sempre havera um elemento denominado “ancora”,
importante para a interpretacdo do que se pretende enunciar. I1Sso constitui 0 que vem
sendo chamado de anafora indireta (KOCH, 2004; MARCUSCHI, 2008). Por vezes,
havera a introducdo de um referente novo no texto por meio de relacbes em que um dos
elementos da acéo pode ser considerado, de alguma forma, ingrediente do outro (KOCH,

2004). Essa ativagdo € entendida como anafora associativa.

Ainda em relacdo a ativacdo ancorada e a introducdo de novos referentes no
discurso, h4 a estratégia denominada nominalizacdo. Essa estratégia consiste em
referir, por meio de um sintagma nominal, um processo ou estado que anteriormente nao

tinha estatuto de entidade no texto.

Sobre a retomada (ou manutencéo), Koch e Elias (2006, p. 131) apontam para a
manutengdo de objetos anteriormente introduzidos no discurso, “dando origem as
cadeias referenciais ou coesivas, que sao responsaveis pela progresséao referencial no

texto”.

Por progresséao referencial, entende-se um recurso de ordem gramatical, que
ocorre quando o objeto ja se encontra ativado no modelo textual. Dessa forma, tal

progressdo pode realizar-se por meio da insercdo de pronomes, elipses, numerais,
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advérbios locativos, recursos de ordem lexical (hiperébnimos, sindnimos, expressées

nominais, entre outros), os quais veremos mais detalhadamente na préxima secao.

1.5.2 - Estratégias de progressao referencial

Como explicamos, para que se desenvolva a progressao referencial em um texto,
utilizam-se diversas estratégias por meio do uso de elementos linguisticos, tais como:
pronomes, elipses, expressdes nominais definidas e expressdes nominais ndo definidas.

A utilizacado dessas estratégias possibilita a construcéo, no texto, de cadeias referenciais.

A progressao referencial por intermédio das formas pronominais, definida na
literatura linguistica como pronominalizacao, ocorre para que se faca remissdo a um ou
mais constituintes do universo textual, e pode acontecer sem que haja um referente
cotextual explicito. Essa estratégia pode ser reconhecida, por exemplo, quando nos
deparamos com o uso de pronomes propriamente ditos (o, as, ele, ela, aquele, aquela,

esse, essa, entre outros), numerais e advérbios pronominais.

Outra das principais estratégias de progressao referencial € o uso de expressodes
nominais definidas. Tais expressdes sdo aquelas que geralmente estdo constituidas
por um determinante (pronome demonstrativo ou artigo definido) seguido de um nome.
Elas tém a funcéo de (re)ativar referentes e a escolha de determinada expressao pode
fazer com que o leitor/ouvinte perceba informacdes importantes sobre o conhecimento

de mundo do produtor do texto, o que colabora para a constru¢do dos sentidos.

Além das expressdes nominais definidas, a progresséao referencial também pode
ser construida pelo uso das expressdes nominais indefinidas, as quais exercem
funcdes anaforicas. Elas sdo reconhecidas pelo uso de artigos indefinidos (um, uma, uns,

umas), que servem para que se introduzam novos referentes no texto ou no discurso.

Por fim, a elipse também pode contribuir para a progresséo referencial. Esse
recurso consiste na omissao de termos facilmente inferiveis pelo leitor. Trata-se de uma

das estratégias mais comuns no texto/discurso, pois, apesar de omitido, o referente é
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facilmente recuperavel, sendo este um sintagma nominal ou um pronome pessoal

anaférico.

No proximo capitulo, nos ateremos ao corpus da presente pesquisa, de modo a
fazermos entender como ele se constituiu e como se deu o desenvolvimento das
producdes de texto que servirdo a analise do processo referencial e de producédo de

sentido.
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CAPITULO 2 - ESCRITA E RECONTO: ORIGEM E DESCRICAO DO
CORPUS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos o0 corpus da pesquisa e descreveremos o0
processo que lhe deu origem. Como o corpus € formado por textos escritos,
consideramos importante dissertar inicialmente a respeito da concepcao de escrita que

norteou a producéo dos textos que analisaremos.

Dessa forma, destacaremos primeiro essa concepc¢ao de escrita, bem como as
funcbes sociais que exerce. Em seguida, trataremos da fabula como género literario e do
reconto como estratégia de producéo escrita.

Por fim, apresentaremos a fabula que deu origem a atividade de producédo e a
sequéncia de etapas que fizeram parte do processo que culminou no reconto da histéria,

realizado por alunos de 9 e 10 anos.

2.1 - O texto escrito

Koch e Elias (2009) defendem a ideia de que a escrita é uma atividade de producao
textual que se organiza com base nos elementos linguisticos

na sua forma e organizacdo, mas requer, no interior do evento

comunicativo, a mobilizacdo de um vasto conjunto de conhecimentos do

escritor, 0 que inclui também o que esse pressupde ser do conhecimento

do leitor ou do que é compartilhado por ambos. (KOCH; ELIAS, 2009, p.
35)

Com base na nocédo de texto entendida sob a perspectiva sociocognitiva e
interacional, escrever ndo € um ato isolado e sem finalidade, mas sim, um ato vinculado
a praticas sociais, pois sempre que escrevemos, estabelecemos uma relagcdo com um ou

varios leitores e realizamos um ato social.

Além disso, a escrita requer um conjunto de habilidades por parte do escritor, que

tera de planejar o texto, considerar ou pressupor seu leitor, seus interesses,
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conhecimentos, além de produzir uma mensagem clara, que faca o outro compreender o
gue se quis dizer. Para isso, quem escreve precisa articular muitos conhecimentos
armazenados na memoria, relacionados a lingua, ao conhecimento de mundo e as
praticas interacionais, conforme ja discutimos no capitulo 1. Como ressaltamos
anteriormente, tais conhecimentos sdo adquiridos durante as inUmeras atividades de
nossas vidas, sejam elas de cunho enciclopédico (conhecimentos que ouvimos ou lemos,
por exemplo), interacional (a maneira como nos comportamos em determinada situacao)

ou linguistico (conhecimento relacionado ao Iéxico da lingua, ortografia e gramatica).

Desse modo, a escrita é a manifestacdo formal do letramento, conceito que
abordaremos mais detalhadamente na préxima sec¢éo. Geralmente, essa modalidade de
texto € adquirida em contextos formais (na escola, por exemplo) e sua producdo se
resume em se considerar um destinatario que ndo tem participacdo direta nessa

elaboracao.

Essa dialogicidade “constitui-se numa relagcao ‘ideal’, em que o escritor leva em
conta a perspectiva do leitor, ou seja, dialoga com determinado (tipo de) leitor, cujas
respostas e reagoes ele prevé” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 14). Assim, ao contrario do que
acontece com o texto falado, os contextos de produgéo escrita ndo coincidem em termos
de espaco e tempo, ja que os interlocutores ndo se encontram presentes, sendo
necessaria, portanto, uma execucdo mais cuidadosa do texto, com maior planejamento

e uma projecao de seus destinatarios.

Nessa perspectiva, € importante entendermos 0s textos que analisaremos como
sendo construtos dos alunos, que se utilizaram de um vasto conjunto de conhecimentos
em relacdo a lingua, ao mundo e as interacfes, para alcancarem como resultados as
producBes que veremos adiante. Serd importante, ainda, verificarmos que esses alunos
empregaram estratégias que pressupuseram ser do conhecimento do leitor, quando das

inferéncias, omissdes ou sequéncia de informacdes nao explicitas no texto.



35

2.1.1 - A funcgéo social da escrita

Tratando-se do ensino da escrita nas seéries iniciais, um importante fator a ser
desenvolvido ja nos primeiros anos de escolarizacdo € a compreensao da funcéo social

da escrita e de seu uso para que se garanta 0 acesso a cidadania.

Com base em Soares (2010), podemos dizer que existem dois processos
indissociaveis e simultaneos que garantem a aprendizagem da lingua escrita logo nos
anos iniciais da escolarizacao: a alfabetizacdo e o letramento. A alfabetizacdo dara ao
aluno subsidios para a compreenséo do sistema alfabético e ortografico da lingua. Por
sua vez, o letramento volta-se a prética social da leitura e da escrita (SOARES, 2010).
Dessa forma, a aprendizagem da leitura e da escrita faz-se por duas vias, uma técnica

(alfabetizac&o) e outra que diz respeito ao uso social (letramento).

Colello (2004) mostra-nos que, durante muito tempo, a alfabetizacédo foi vista como
uma mera sistematizacao, juncao de letras para a formacéo de palavras. A capacidade
de produzir e decodificar palavras era, entdo, suficiente para que se diferenciasse 0
alfabetizado do analfabeto. Entretanto, com o tempo, maiores e mais variadas praticas
de uso da lingua escrita foram surgindo, e, com isso, somente a decifracdo nao bastava
para acompanhar os apelos do mundo letrado. Segundo Soares (2010), foi nesse
panorama que surgiu o termo letramento, ampliando o sentido do que tradicionalmente

se conhecia por alfabetizacdo.

Desse modo, o termo letramento remete a ideia de que tdo importante quanto o
conhecimento acerca do funcionamento do sistema de escrita é o fato de se poder
participar das praticas sociais letradas, o que gera um enorme impacto qualitativo para o
sujeito (COLELLO, 2004).

Nessa perspectiva, Kleiman (2004, p. 19) define letramento como

[...] um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos. As préticas
especificas da escola, que forneciam o paréametro de pratica social
segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos
eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou néo-
-alfabetizado, passam a ser, em funcdo dessa definicdo, apenas um tipo
de pratica — de fato, dominante — que desenvolve alguns tipos de
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habilidades mas ndo outros, e que determina uma forma de utilizar o
conhecimento sobre a escrita.

Em seus escritos, Soares (2010) vai além da oposi¢do entre 0s conceitos de
alfabetizacao e letramento. Ela ressalta que a pratica de letramento permite que o sujeito
interprete, confronte, documente, informe, oriente e garanta a sua memoria o efetivo uso

da escrita.

Quanto ao ambiente escolar, a autora destaca o fato de que a diretriz pedagdgica
mais importante do trabalho dos professores deve ser a utilizagdo da escrita verdadeira,
correspondendo as formas pelas quais ela é utilizada realmente nas praticas sociais.
Compreendemos, com isso, que o ponto de partida no processo de letramento € o texto.
Soares (2010) sustenta a ideia de que esse texto pode ser falado ou escrito, desde que
caracterizado por uma unidade de sentido que se configura em uma determinada acéo

comunicativa.

Para tanto, € importante que, no ambiente escolar, a crianca tenha contato com
um material escrito real, ndo artificialmente construido; para que, por meio desse
processo e da participacdo em praticas sociais de leitura e de escrita, desenvolva

habilidades e comportamentos de uso competente da linguagem escrita.

Assim sendo, com vistas ao processo de letramento, deve-se selecionar, a priori,
0 contato com géneros de uso social mais frequente em diferentes esferas, para que,
desde cedo, se garanta a participacdo efetiva da crianca no mundo da escrita e se
ampliem suas possibilidades de comunicacdo oral (SOARES, 2010). Tais esferas
diferenciam-se por aquilo que se utiliza no cotidiano (como receitas, cartas, bilhetes), no
ambiente escolar (verbetes, por exemplo), no meio jornalistico (manchete, noticia) e
literario (contos, cantigas, adivinhas, poesias). E isso o que também propdem os PCN
(1997) ao sugerirem que o trabalho com o texto seja feito a partir de uma abordagem
‘genérica”, ou seja, que na escola se adote uma variedade de textos, principalmente
agueles com gue os alunos estdo em contato em seu dia a dia, e também aqueles que
necessitam dominar para ampliar sua competéncia discursiva e, consequentemente,

melhorar sua atuacéo na sociedade.
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A esse respeito, Borgatto et al. (2011) defendem a concepcao de que o trabalho
com géneros é um conteudo que precisa ser estudado pelos alunos para que adquiram
seguranca no momento da escrita, pois, ao compreenderem 0 que € que constitui um
género textual, eles terdo elementos para entender o que se deve buscar em um texto.
Mais ainda, poderdo compreender e reproduzir uma adequada utilizacdo dos géneros,
de acordo com a finalidade do texto, o papel dos interlocutores e a situagdo comunicativa.

Portanto, no que diz respeito ao ensino da producgéo textual, constatamos que
um melhor conhecimento acerca do funcionamento dos géneros é de grande valia, tendo
em vista que toda pratica de linguagem se expressa em determinado género, em funcéo
das intencdes comunicativas. Além disso, aprender a identificar a linguagem presente em
cada género contribui para que o aluno seja inserido socialmente em um contexto muito

mais amplo do que o da sala de aula.

Como nos ensina Bakhtin (2003, p. 262), os géneros textuais definem-se como
“tipos relativamente estaveis de enunciados”. Para esse autor, enunciado € um “elo na
cadeia discursiva”, ou seja, é o que ha de concreto na comunicacgao discursiva, uma vez
que o discurso pertence a sujeitos discursivos de esferas das diversas atividades de
comunicacdo humana. Os tipos relativamente estaveis de enunciados sdo compostos por
tracos relacionados ao estilo, a forma composicional e ao tema do discurso, sendo estes

orais ou escritos.

Travaglia (2013) afirma que o género textual caracteriza-se por exercer uma
funcdo sociocomunicativa particular. Trata-se de textos que se realizam para promover
uma interacdo especifica. Sdo unidades definidas por seus conteddos e suas
propriedades funcionais, organizados em razdo do objetivo que cumprem na situacéo
comunicativa. O autor defende o uso dos géneros para que, por meio deles, sejam

transmitidos aos alunos diversos conhecimentos linguisticos:

No dia a dia da sala de aula, as atividades devem ser desenvolvidas em
torno e a partir de textos orais e escritos de fontes e géneros diversos e
de produtores diversos, inclusive textos dos alunos. Os textos trabalhados
em sala de aula irdo servir de base a atividades de leitura, produgéo de
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textos, ensino de vocabulario e conhecimento da lingua...]. (TRAVAGLIA,
2013, p. 143)

Isso significa que, cada vez que precisamos produzir um texto, selecionamos um
género em funcdo daquilo que desejamos comunicar, em fun¢éo, ainda, do efeito que
gueremos produzir no interlocutor e da acdo que esperamos produzir no meio em que

estamos inscritos.

O mesmo ocorre com relagdo as demais atividades escolares. Segundo Travaglia
(2013), todas as atividades e exercicios devem focar no significado, nos sentidos, uma
vez que isso é fundamental para o letramento, no que concerne as capacidades de
entender o que se |é e de dizer exatamente o que se quer. Para o autor, é somente dessa
forma que o sujeito torna-se capaz de perceber que 0s textos apresentam uma causa,

uma escolha, um tempo, uma consequéncia, uma quantidade e um lugar.

Sem tal foco no significado, no sentido e nas relagdes de sentido ndo ha
letramento real, de qualidade. Sem duvida, isso € tdo essencial ao
letramento quanto outros aspectos que tradicionalmente se trabalha para
o0 dominio da lingua escrita. (TRAVAGLIA, 2013, p. 147)

Observando o objetivo deste capitulo, trataremos, nas secdes seguintes, de
particularidades do género e dos procedimentos que deram origem as producdes

escritas.

2.2 - FAbula e reconto

A fabula € um género da esfera literaria, cujas personagens séo, geralmente,
animais, forcas da natureza ou objetos que costumam apresentar caracteristicas
humanas (como a fala e os costumes). E uma producdo que apresenta um narrador
onisciente, que esclarece fatos e relacbes, assim como ocorre em outras narrativas
infantis. A maioria desses textos encerra-se com um ensinamento moral de carater
instrutivo, em que as atitudes das personagens tornam-se exemplos para o ser humano,

sugerindo uma verdade ou reflexdo de ordem moral.
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A fabula teve origem no Oriente, onde ainda € uma tradicao, passando depois para
a Grécia, onde foi cultivada por Hesiodo, Arquiloco e, sobretudo, Esopo. Na Antiguidade,
0 género ainda pertencia a tradicao oral, e foram 0os romanos, entre 0s quais se sobressai

Fedro, que inseriram a fabula na literatura escrita.

A figura dos animais presentes nesses textos remete a um aspecto ou qualidade
do homem, por exemplo, a for¢a (representada por um ledo), a astucia (representada pela
raposa) e o trabalho (representado pela formiga). Quando as personagens sao seres

inanimados ou objetos, a fabula recebe o0 nome de apologo (CARDOSO, 1991).

Os mais conhecidos escritores de fabulas sdo Esopo, Fedro e La Fontaine. No

Brasil, o mais conhecido fabulista € Monteiro Lobato.

Cardoso (1991) indica que as fabulas tém a funcéo social de ensinar, aconselhar
e orientar o ser humano. Assim, é possivel observarmos nessas historias um jogo de
valores opostos, evidenciando-se disputas entre fortes e fracos, espertos e lerdos,
gananciosos e humildes, maldosos e bondosos etc. Hoje, a fabula € um género que
circula basicamente na esfera escolar, e cuja analise geralmente desperta nos alunos a
criticidade sobre os fatos, na medida em que se compara o que acontece na fabula com

as situacoes reais, vividas no cotidiano.

A fabula, assim como as lendas, contos, romances e crbnicas, € uma producao
narrativa, que tem por caracteristica manter a atencao do leitor/ouvinte em relacdo ao que
se conta. “Para isso, sédo selecionados fatos, e a histdria passa a ser desenvolvida quando
a situacdo de equilibrio é alterada por uma tensdo, que determina transformacoes e

retransformacgdes, as quais direcionam ao final” (CAVALCANTE, 2012, p. 65).

Cavalcante (2012) aponta que as sequéncias narrativas constituem-se de sete

fases:

1) situacdo inicial: é o estagio inicial, momento de equilibrio do texto, que pode ser

modificado por uma situacao de conflito, geralmente acompanhada de uma tenséo;

2) complicag&o: momento marcado por uma perturbacgéo ou tenséo;
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3) acdes (para o climax): momento marcado por sucessivos acontecimentos que

dimensionam a tensao;
4) resolucédo: fase em que se reduz a tenséo e se parte para o desencadeamento;
5) situacgao final: nova fase de equilibrio;
6) avaliacdo: comentario em relacdo ao desenvolvimento da histéria;
7) moral: momento em que se explica ou explicita a significacao atribuida a historia.

Segundo Spinillo (2001), desde pequenas as criangas ja se preparam para o
dominio do esquema narrativo de historia. As interacdes no ambiente familiar e nas
situacdes cotidianas fazem com que as criangas assistam a essas intera¢des e participem
delas, o que contribui para o desenvolvimento dessa habilidade de apreensdo do

esquema narrativo.

Ainda, de acordo com Rojo (2000), o narrar tem relagdo com o momento
vivenciado pelas criancas, que sdo ainda muito atraidas pelo fantastico, pelos contos de
fadas, pelas narrativas infantis de um modo geral. Além disso, as criancas podem
dominar ou ampliar sua competéncia discursiva a partir de um género que ja dominam, o

gue facilita a construcdo da competéncia escrita para futuras producoes.

2.2.1 - Oreconto

Segundo Borgatto et al. (2011), o reconto € o0 ato de se reconstruir uma situacao,
respeitando as informacdes contidas no texto fonte. E possivel que o autor, ao recontar,
inclua nessa situacdo pormenores que contribuam para enriquecé-la, por exemplo: o
discurso direto, as enumeragOes e exemplificacdes. Portanto, o foco da atividade de
recontar ndo deve ser a memorizacdo (ou coépia) pelos produtores, mas a producao
escrita com a recuperacao dos principais acontecimentos contidos no texto fonte, ja que

se trata de uma producdo com apoio, uma versao pessoal de um texto ja publicado.

Recontar, em sintese, € contar de novo, o que nao implica fazé-lo de um modo

sucinto, e sim, repetir o texto que se ouviu ou leu. Na préatica escrita, € escrever
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novamente o texto, ou a historia, respeitando as caracteristicas do género em que ela se

encontra.

O reconto, especialmente de narrativas conhecidas, é uma prética presente nas
salas de aula das séries iniciais, e, por isso, sera importante torna-lo objeto de reflexao
nesta pesquisa, a fim de pensarmos sobre a pratica do ensino de linguagem escrita e
sobre 0 modo como os alunos reproduzem e mantém os referentes no texto ao

recontarem uma histéria conhecida.

2.2.2 - A fdbula em sala de aula

As producdes escritas selecionadas para compor o corpus desta pesquisa foram
desenvolvidas com base no reconto da fabula “O sapo e o boi”, de Esopo. A composicao
dos textos ocorreu por meio do trabalho com o género fabula, escolhido por ser um
género que agrada as criancas da faixa etaria em questéo, por ser considerado um dos
mais adequados para o trabalho com a construcéo escrita nas séries iniciais (conforme
mencionamos ao tratar da questdo do narrar na secéo anterior) e, ainda, por ser uma

narrativa breve.

Esse trabalho foi desenvolvido tendo-se em vista a necessidade, conforme se
indica nos PCN (1997), de estimular as criancas a produzirem textos de forma
espontanea e vinculada a uma funcéo social. Nesse sentido, o uso do género textual
fabula como base para a producao escrita reforca a ideia da adocéo, na escola, de textos

gue estdo vinculados a vida cultural e social.

O trabalho teve inicio com o estudo desse género, quando as criangas tiveram
contato com diversas fabulas, durante aproximadamente um més. Nessa circunstancia,
a professora estabeleceu um roteiro de estudo com os alunos, que consistiu na leitura de
diversas histérias e na elaboragéo de seus recontos escritos, que, depois de reunidos,
seriam arquivados em um livreto que receberia 0 nome de “Pequeno livro de
ensinamentos”. Além disso, esse livreto circularia por outras salas da mesma série e, por
fim, seria levado pelos alunos no fim do ano, para que eles recordassem o0s conselhos

contidos em cada fabula.
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Ap6s a divulgagdo dos procedimentos envolvidos nessa atividade, houve o
reconhecimento do género através de pesquisas e de varias atividades de leitura, por
meio das quais os alunos puderam reconhecer o contexto de producéo, a funcéo social
da fabula e o seu conteudo tematico. Durante todos os momentos de leituras, houve
espaco para a andlise linguistica, em que se explorou o uso dos discursos direto e
indireto, a ampliagéo vocabular, os diferentes modos de se iniciar ou terminar um texto,

entre outros topicos.

Ademais, no decorrer das leituras, os alunos escolhiam as fabulas de que mais
gostavam, a fim de que elas compusessem o livreto que seria produzido pela turma. Por
fim, partiu-se para a producéao escrita, a qual daria origem ao reconto de sete fabulas com
as quais os alunos se identificaram e pelas quais atribuiram sentido as suas vivéncias.
As fabulas escolhidas foram as seguintes: “O sapo e o boi”, “A cigarra e a formiga”, “A

reuniao geral dos ratos”, “O galo e a pedra preciosa”, “A lebre e a tartaruga”, “Pedro e o

lobo” e “O galo e a raposa”.

Para efeito de analise, cingiremos nossa atencao a producéo da fabula “O sapo e
o boi”, pois esta foi compativel com o inicio da redagao desta dissertagcdo. Para a
producdo do reconto das fabulas pelos alunos, foram executadas as etapas de

planejamento da producao escrita que aparecem no quadro a seguir.

Quadro 1 — Planejamento da producao escrita — “Pequeno livro de ensinamentos”

1 Contato com diversas histérias do género fabula, ora lidas pela
etapa
professora ora pelos alunos.

Acordo do trabalho com o género fabula e elaboracdo de um roteiro
22 etapa para se definir o que escrever, para quem escrever € como

escrever.

32 etapa Escolha das fabulas para a producgéo escrita.

42 etapa Escolha da primeira fabula: “O sapo e o boi”.

52 etapa Producéo escrita (reconto).




43

2.3 - Da leitura a escrita: a fdbula em destaque

Como vimos no quadro 1, a produgao do reconto da fabula “O sapo e o boi” foi
desenvolvida com alunos do 4° ano do Ensino Fundamental e resultou de um processo

composto por 5 etapas, as quais serdo descritas a seguir.
e J12etapa: leitura dos textos.

Em consonéncia com as ideias que vimos no topico inicial desta dissertacéo,
afirmamos que, para o desenvolvimento da producdo escrita, € importante que se
efetuem as acdes de ler e de ouvir textos. Por meio dessas praticas, proporcionamos ao
aluno modelos mentais de como organizar sua escrita, iniciar um texto, fazer um
desfecho, pontuar, citar etc. Retomamos, dessa forma, o conceito de letramento, j& que
a escola deve garantir ao aluno ndo apenas os saberes a respeito do sistema da escrita,

do cbdigo e da decifracdo, mas também a respeito da linguagem escrita e seu uso.

Alguns autores estudados nesta investigacdo, como Borgatto et al. (2011) e Baldi
(2012), ressaltam que o primeiro ponto a ser garantido nas situacdes de producéo textual
diz respeito ao ato de tornar a linguagem utilizada no texto em estudo um objeto de
reflexdo, de modo que se construam progressivamente categorias explicativas sobre sua
composicdo. Essas categorias explicativas, por sua vez, permitirdo que os estudantes
desenvolvam a competéncia discursiva que corresponda a linguagem, a estrutura e ao

estilo do texto em estudo, quando autores de suas producdes.

Dessa forma, na situacdo de producdo observada, ndo so inicialmente mas
durante todo o processo, foram oferecidas diversas fabulas aos alunos para a
compreensao do género, as quais foram ouvidas e lidas muitas vezes para que houvesse
0 subsidio a pratica da escrita, 0 que possibilitou a compreenséo dessa producédo e a
reflexdo a respeito dela. Além disso, considerando-se que se trata de alunos em fase de
aprendizado das especificidades da linguagem escrita, estabelecendo parametros que a
diferenciam da linguagem oral, tal procedimento foi importante para que eles utilizassem
as fabulas lidas como modelo, quando solicitados a redigirem a mesma narrativa, pois se
recordavam de como os autores iniciavam o texto, encerravam, organizavam os dialogos,

estabeleciam a pontuacdo e encaminhavam as ideias para que o texto progredisse.
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Inicialmente, a professora foi a mediadora da leitura, com o intuito de passar aos
alunos um modelo de leitora experiente, indicando-lhes a maneira como conferir o ritmo

a leitura, como fazer as entonacdes das frases, as pausas e a cadéncia.
e 22etapa: definicdo do trabalho e elaboragéo do roteiro.

Apos as sessoes de leitura e discussdes sobre as fabulas, foi elaborado um roteiro
de trabalho com a classe para que todos compreendessem com clareza o objetivo da

atividade, bem como para auxilid-los a sequenciarem as ideias, no suporte a producao.

A partir do roteiro e das ideias apresentadas, os alunos definiram o que escrever,

para quem escrever € Coimo escrever.

a) O que escrever: nesse caso, definiram-se as histérias que seriam recontadas
e o livreto de fabulas que seria organizado com o intuito de servir de objeto de
reflexdo, de aconselhamento para outras criancgas, ao refletirem sobre o tema
e a moral contida em cada historia. Ao livreto, os alunos atribuiram o nome de

“Pequeno livro de ensinamentos”.

b) Para quem escrever: os alunos da mesma turma e de outras classes seriam

os destinatarios, uma vez que seriam os leitores das producdes.

c) Como escrever: esse aspecto refere-se a maneira como produzir o género,
considerando sua composicao, conteudo e estilo. No caso da fabula, os alunos
tiveram de descrever os acontecimentos em sequéncia narrativa, de modo que
levassem o leitor a compreender a mensagem presente na moral ao fim do

texto.

A elaboracdo do roteiro ndo impediu, contudo, que novas ideias fossem nele
incluidas ao longo do processo, tampouco que algumas ideias inicialmente elencadas
fossem descartadas. Ele serviu para orientar o aluno sobre o que escrever, como projetar
seu destinatario e sobre 0s passos a seguir para iniciar a escrita do texto,
correspondendo, assim, as noc¢des acerca da funcédo social da escrita, abordadas no

inicio deste capitulo.
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e 32etapa: escolha das fabulas para a producéo escrita.

A escolha das sete fabulas para o reconto ocorreu durante a leitura dos textos,
que ora eram trazidos pela professora ora eram sugeridos pelas criancas. O tema
envolveu os alunos, que espontaneamente pesquisaram e trouxeram indicacdes de
fabulas, as quais foram partilhadas entre eles e, posteriormente, escolhidas para compor
o livreto. A sequéncia dos titulos que comporiam o livreto é a mesma citada no inicio

LN 1] LE 1

desta secéo (“O sapo e o boi”, “A cigarra e a formiga”, “A reunido geral dos ratos”, “O galo

LE 11 ” o«

e a pedra preciosa”, “A lebre e a tartaruga”, “Pedro e o lobo” e “O galo e a raposa”).
e 43etapa: escolha da fadbula para a primeira producao escrita.

Para que se realizasse a primeira atividade escrita do projeto, os alunos
selecionaram a fabula “O boi e o sapo”. Ela foi escolhida pelo grupo para o inicio do
trabalho, porque alude a uma situacdo que os alunos vivenciam com frequéncia nos
relacionamentos interpessoais. Essa situacao diz respeito ao ato de aceitar a si mesmo
e de, assim, ndo querer imitar os outros — segundo os comentarios feitos pelos préprios

alunos. Destaca-se, desse modo, a funcao social do género trabalhado.

Apos a escolha da fabula, ela foi novamente lida de modo compartilhado pelos
alunos. A versao selecionada por eles para que se realizasse o reconto é a apresentada

a sequir.
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O sapo e o boi

Ha muito, muito tempo, existiu um boi imponente. Um dia, o boi estava dando seu passeio

da tarde quando um pobre sapo, todo malvestido, olhou para ele e ficou maravilhado.

Cheio de inveja daquele boi que parecia o0 dono do mundo, 0 sapo chamou 0s amigos.

— Olhem sé o tamanho do sujeito! Até que ele é elegante, mas grande coisa: se eu quisesse
também era.

Dizendo isso 0 sapo comecou a estufar a barriga e em pouco tempo ja estava com o dobro
de seu tamanho normal.

— Ja estou grande que nem ele? — perguntou aos outros sapos.

— Nao, ainda esté longe! — responderam 0s amigos.

O sapo se estufou mais um pouco e repetiu a pergunta.

— N&o — disseram de novo 0s outros sapos —, e € melhor vocé parar com iSso porque senao
vai acabar se machucando.

Mas era tanta a vontade do sapo de imitar o boi que ele continuou se estufando, estufando,
estufando — até estourar.

Moral: seja sempre vocé mesmo.

ASH, Russell; HIGTON, Bernard (Comp.).
Fabulas de Esopo. Traducdo de Heloisa Jahn. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 1994.

Apo6s a releitura do texto, houve uma discussdo com os alunos, na qual

focalizaram-se pontos como:
* 0 género textual apresentado: fabula;
* as personagens: boi, sapo e outros sapos;

» o inicio da histoéria: um boi dava seu passeio da tarde quando foi visto por um sapo

gue, com inveja, quis imita-lo, tentando ficar de seu tamanho;

= 0 desenvolvimento da historia: o sapo, para conseguir atingir o tamanho do boi,
estufou-se 0 quanto pode, e 0s outros sapos diziam que ele ainda ndo estava nem

perto de alcancar o tamanho do boi;

= 0 desfecho: o sapo estufou-se tanto que acabou explodindo, assim, o texto

encerra-se com uma moral: “Seja sempre vocé mesmo.”;
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= amoral: “Nao queira ser como os outros, vocé pode se prejudicar’.

Com base na discusséo, os alunos alcancaram a compreensdo de que ha uma
situacao central, vivida por algumas personagens (boi e sapos), situadas em tempo e
lugar ndo muito detalhados, visto que o quando e o onde acontece a histdria ndo sao téo

importantes para que o leitor compreenda a sua moral.
e 52etapa: producéo do texto.

Apos definido o roteiro de trabalho, foi solicitado aos alunos o reconto escrito da

fabula “O sapo e o boi”.

2.4 - Apresentacédo do corpus

Com o conhecimento que os alunos adquiriram ao longo do trabalho e das etapas
desenvolvidas, esperava-se que eles escrevessem 0s acontecimentos levando em
consideracdo a acdo das personagens e a ordem dos fatos, a fim de fazer com que o

leitor compreendesse a concluséo e o ensinamento contido na fabula.

Além disso, os textos produzidos deveriam corresponder a no¢ao de reconto, pois
esse procedimento ja fora trabalhado na série e, portanto, os alunos possuiam
conhecimentos prévios necessarios a sua execucao. Trata-se de escrever um texto sem
gue se modifiquem as informacgdes contidas no texto fonte, ja que o reconto se diferencia
dos textos de autoria porque seu conteldo ja existe e foi publicado, cabendo ao estudante

“contar de novo”, com suas palavras, a histéria lida.

A proposta resultou em vinte e duas producbes escritas, cujas imagens serao
apresentadas nas paginas a seguir e receberdo designacfes que vao de “Texto 1” até
“Texto 22”.

Logo depois da apresentacdo dos textos escritos, iniciaremos o terceiro capitulo,
no qual analisaremos as vinte e duas producdes desenvolvidas, de modo a entendermos
como se constituiu 0 processo referencial no reconto da fabula e como esse processo

contribuiu para a construcéo da coeréncia nos textos.
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Imagem 20 — Texto 20

Imagem 21 — Texto 21

(D/ﬁ,o,llfusvm o Lrox
N

GJ Pran, iz 7L<MMTrnev ikl s B Lad ﬁé:o& Lrorniksder o xnnn, wooqier
fodtr edor o prnpds DI it o Lok s o ochon Al Qale
AL KQ\SMM B nrven SyON S Db oz
= A n Possins srirrs g Qo WO £ R

L}/s’b(r)"/ J,o»\«w Dr2X. S o oot J/\MJL‘

— Qe Awa/ WAk pr s p/t/-rom A Formonde e Lo
otle#w&" Srorer oo f\‘ v oo sdal . At o M}u/ﬁfw—u R Y/u,wm
P bmm.ﬂ.« Ao Lo
wa),! J/m wondmni A oo sillio. 480 Qo o folimton aperaine
i ?FUS»E) /\fsvcp refe o, nnoan o P oo
Nervorments oz ;an\kj/zi%/\ A Ve
— 3)'(4/\«2 [ C o Lyt ?)zf ant o do tpsmonde Ar Qox ! [‘):rwyw\ forn &

s

2,
— N 8 XL nedlon NoekB gportire it snFe nrek AL i Dok |
DB osr o oy il rwonsin? ians 2 tondorn Ao srroncs
e .DOJU\A\? « Tar. .
) Pa¥ SV WY pr\/\ .
Trleroeld 2NN AR g,ox AI’WC’-\ Crrdn - .




59

Imagem 22 — Texto 22
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CAPITULO 3 - REFERENCIACAO E COERENCIA NOS RECONTOS
ESCRITOS: UMA ANALISE

Considerando o objetivo desta pesquisa, trataremos neste capitulo de analisar
como ocorre o processo de referenciacao e a construcéo de sentido na producéo escrita
de criangas. Assim sendo, o foco de nossa andlise sera a maneira pela qual os alunos
inserem o0s referentes em seus textos e como constroem a progressao referencial ao

retoma-los em um movimento que contribui para o estabelecimento da coeréncia textual.

Para responder as questdes de nossa pesquisa, COmMpUSeEmMOS um Ccorpus com
textos escritos de criancas de 9 e 10 anos (alunos do 4° ano do Ensino Fundamental),

que tiveram origem em recontos de fabulas, conforme descrito no capitulo anterior.

A analise tem como base tedrica estudos do texto e, em especial, da referenciacdo
e da coeréncia, conforme indicados no capitulo 1. Assumimos, portanto, como

pressupostos, de acordo com nossa abordagem teérica, que:

1. o texto é fruto de um conjunto de fatores de ordem linguistica, cognitiva, social

e interacional;

2. oreferente é construido no e pelo discurso em um processo que revela o sujeito
gue diz (escreve) como um estrategista que leva em conta seus objetivos, seus

interlocutores e conhecimentos compartilhados;

3. a coeréncia é construida no processo interacional, levando-se em conta nao
apenas o que o texto revela em sua superficie linguistica, mas também o que

nele se encontra implicitamente constituido.

3.1 - Procedimentos de anéalise

Para a analise do corpus adotamos os seguintes procedimentos:
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1) Identificacdo do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos introduziram

os referentes o0 sapo e o boi, personagens principais da fabula;

2) ldentificacdo do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos retomaram o0s
referentes o sapo e o boi, personagens principais da fabula;

3) Discusséao dos resultados.

3.2 - Anadlise

3.2.1 - Identificacdo do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos

introduziram o referente o boi

Quadro 2 — Introducao do referente o boi

Introducéo do referente o boi Texto n°
Um boi Textos 1 e 19
Um boi bonito e esbelto Texto 2
Um boi bonitdo, elegante Texto 3
Um boi imponente Textos 4, 12 e 16
Um boi lindo e maravilhoso Texto 5
Um boi grande e bonito Texto 6
Um boi que parecia o rei do mundo Texto 7
Um boi muito bonito Texto 8
Um boi muito elegante Texto 9
Um boi impecavelmente lindo e sarado Texto 10
Um boi bonito e elegante Texto 11
Um boi bonitdo Textos 13 e 21
O boi todo imponente Texto 14
Um boi elegante Texto 15
Um elegante boi Texto 17




Introducgéo do referente o boi

(continuacéao) Texton®

Um boi muito elegante e alto Texto 18
Um boi, mas um boi grande!! Texto 20
Um boi muito elegante e bonito Texto 22
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No texto fonte, ou na fabula original que serviu de modelo ao reconto, o referente

o boi foi introduzido como “um boi imponente”, uma expressao nominal composta por

artigo indefinido + substantivo + adjetivo.

Nos recontos, observamos que os alunos:

1) mantiveram a estrutura artigo indefinido + substantivo + adjetivo na

introducéo do referente o boi, como podemos observar em:

Um boi bonitdo

Textos 13 e 21

Um boi elegante

Texto 15

2) repetiram o modo como o referente o boi foi introduzido no texto original, como

notamos em:

Um boi imponente

Textos 4, 12 e 16

3) promoveram a alteragédo do modo de introducao do referente:

¢ pelo acréscimo do advérbio ao adjetivo, como ocorre em:

Um boi muito bonito

Texto 8

Um boi muito elegante

Texto 9




e pelo acréscimo de mais um adjetivo, como ocorre em:

Um boi bonito e esbelto Texto 2
Um boi bonitdo, elegante Texto 3
Um boi lindo e maravilhoso Texto 5
Um boi grande e bonito Texto 6

e pelo acréscimo de um advérbio e de um adjetivo, como ocorre em:

Um boi impecavelmente lindo e sarado Texto 10
Um boi muito elegante e alto Texto 18

e pelo acréscimo de um comentario, como ocorre em:
Um boi, mas um boi grande!! Texto 20

pela substituicdo do adjetivo pela oracéo adjetiva, como ocorre em:

Um boi que parecia o rei do mundo Texto 7
e pelo cancelamento do adjetivo, como ocorre em:
Um boi Texto 19

pela substituicdo do artigo indefinido pelo definido, como ocorre em:

O boi todo imponente

Texto 14
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3.2.2 - Identificagdo do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos

introduziram o referente o sapo

Quadro 3 — Introducéo do referente o sapo

Introducéo do referente o sapo Texto n®
Um sapo todo desarrumado Texto 1
Um sapo pobre Texto 2
Um sapo desarrumado, feio Texto 3
Um sapo malvestido Texto 4
Textos 5, 6, 8, 9, 10, 12,
Um sapo 13, 14, 15, 16, 17, 18,
19,20 e 22
Um sapo todo malvestido Texto 7
O sapo Texto 11
Um sapo todo sujo e malvestido Texto 21

No texto fonte, ou fabula original que serviu de modelo para o reconto, o referente
0 sapo foi introduzido como um pobre sapo, todo malvestido, uma expressao nominal

composta por artigo indefinido + adjetivo + substantivo + adjetivo.
Nos recontos, observamos que os alunos:

1) mantiveram a estrutura artigo indefinido + substantivo + adjetivos (um dos
adjetivos utilizados na introducdo do referente o sapo no texto fonte), como

podemos observar em:

Um sapo pobre Texto 2

Um sapo malvestido Texto 4

2) promoveram a alteracdo do modo de introducao do referente:

¢ pelo acréscimo de outros adjetivos, como ocorre em:



Um sapo desarrumado, feio

Texto 3

Um sapo todo sujo e malvestido

Texto 21

e pelo cancelamento do adjetivo, como ocorre em:

Um sapo

Textos 5, 6, 8, 9, 10, 12,
13,14, 15,1,18,19¢
22.

e pela substituicdo do artigo indefinido pelo definido,

CcoOmo ocorre em:

O sapo

Texto 11
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3.2.3 - ldentificagdo do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos

retomaram o referente o boi

Quadro 4 — Retomada do referente o boi

Textos dos alunos Retomada do referente o boi

Elipse:
[...] @ Era muito bonito e esbelto.

Repeticao:

Texto 1 [...] ficou impressionado com a beleza do boi

[...] para ver o boi
[...] ficou com ciimes do boi

[...] esse boi é muito bonito

Pronominalizagéo:
[...] seriaiigual a ele

[...] agora estou igual a ele




Repeticao:
Que boi elegante.

J& estou com o tamanho do boi.

Texto 2
Expresséo nominal indefinida:
[...] tem um lindo boi la na lagoa
Pronominalizagéo:
[...] se encantou com a beleza dele
Se eu fosse ele até que eu gostaria
Texto 3 Repeticao:
[...] viu 0 boi
Expresséo nominal definida:
Vejam, vejam essa beleza!
Repeticao:
[...] venha ver o boi bebendo agua no riacho
Texto 4 Elipse:

@ Parece o dono do mundo!

Pronominalizagéo:
Até que ele é elegante
[...] se eu quisesse eu ficaria igual a ele

J& estou do tamanho dele?
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Texto 5

Repeticao:
Quando os amigos viram este boi

Ninguém € maior do que este boi

Expresséo nominal indefinida:

[...] Um boi tdo bonito assim

Pronominalizagéo:
[...] chamou seus amigos para ele mostrar

Estou do tamanho dele?

Texto 6

Pronominalizagéo:
Estou do tamanho dele?

Estou do tamanho dele agora?

Expresséo nominal definida:

Nossa, que boi grande e elegante

Expresséo nominal indefinida:

[...] tem um boi lindo bebendo &gua do rio

Texto 7

Repeticéo:
Parou na frente do boi

Gente, vocés precisam ver 0 boi

Pronominalizagao:

até que ele é elegante

[...] eu seriaigual a ele se eu quisesse
[...] eu ja estou do tamanho dele?

[...] E agora, ja estou do tamanho dele?
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Texto 8

Repeticéo:
Que boi mais bonito
[...] chamou todos os amigos para verem o0 boi

[...] Olha que boi bonito bebendo agua

Pronominalizacéo:
Eu também consigo ser bonito igual a ele

[...] J& estou com o tamanho dele?

Texto 9

Repeticéo:

[...] e 0 sapo todo admirado pelo boi

Pronominalizacéo:
Se eu quisesse seria igual a ele

[...] Estou que nem ele?

Texto 10

Repeticéo:
Resolveu chamar os amigos para ver o boi
[...] 0 boi n&o vai fazer nada

Puxa, esse boi é lindo mesmo

Pronominalizacéo:

[...] ele estd bebendo agua

[...] eu consigo ficar do tamanho dele
Eu ja estou grande como ele?

Entdo, j& estou grande como ele?

Express&o nominal definida:

Ent&o eles viram aquele lindo boi
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Texto 11

Repeticéo:

Ja estou grande como o boi?

Pronominalizagéo:
O sapo via ele ficou com inveja [...]

E agora estou do tamanho dele?

Texto 12

Pronominalizagéo:
Eu posso ficar grande que nem ele [...]
E agora, ja estou do tamanho dele?

E agora estou maior do que ele?

Texto 13

Repeticéo:

Chamou todos os amigos para ver o boi [...]

Pronominalizagao:
[...] tentou estufar para ficar do tamanho dele [...]
Eu estou do tamanho dele?

Eu ja estou do tamanho dele?
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Texto 14

Repeticéo:

Mas a vontade do sapo de ficar igual ao boi era tanta [...]

Venham ver esse boi [...]

Express&o nominal definida:
Fora todos os amigos ver o tal boi

[...] resolveu chamar os amigos para ver o lindo boi

Pronominalizagéo:

J& estou do tamanho dele?

Texto 15

Repeticéo:
Entdo passou um sapo vendo o boi [...]
Jé estou do tamanho do boi?

Pessoal, olha aquele boi [...]

Pronominalizacéo:
[...] eu conseguiria imitar ele [...]

E agora, j4 estou do tamanho dele?

Texto 16

Pronominalizacéo:

[...] o viu [...]

Venham ver aquele boi como ele é grande e forte!

E ele é bem grande s que eu consigo ficar igual a ele!

Estou grande que nem ele?

Repeticao:

Venham ver aquele boi como ele é grande e forte!
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Expresséo nominal definida:
[...] um sapo olhou para o sujeito

[...] do grande e gracioso boi

Repeticéo:
Os outros sapos olharam para o boi [...]

O outro sapo que os tinham avisado sobre o boi [...]

Texto 17 _ . ) ) )
[...] eu posso ficar até mais bonito que este boi
Pronominalizacéo:

— Olhem, aqui esta ele!
— Nossa, ndo é que ele é lindo mesmo!
— Jé estou do tamanho dele?
— E agora, ja estou do tamanho dele?
Repeticéo:
Um dia o boi estava dando uma volta [...]
Um sapo que estava ali viu o boi [...]
[...] todos foram ver o boi
Expressdo nominal definida:
Texto 18

[...] venham ver o boi bonito [...]

Pronominalizagao:
Mas se seu quisesse eu poderia ficar igual a ele [...]
Jé estou do tamanho dele?

E agora, estou do tamanho dele?
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Texto 19

Repeticéo:
[...] guando o sapo viu o boi [...]
[...] quase ficou maior que o boi [...]

Gente olha s6 que gigantesco esse boi, nao?

Texto 20

Repeticéo:
[...] quando avistou o boi [...]
[...] vem ver este boi tdo grande!

Pronominalizacéo:
E dai, posso ser tdo grande quanto ele.
Jé estou do tamanho dele?

Texto 21

Repeticéo:

[...] um sapo todo sujo e malvestido vendo o boi
Venham ver o boi, venham!

Até que eu posso ficar do tamanho do boi

[...] se estufar para ficar do tamanho do boi

Jé estou do tamanho do boi?

E agora, ja estou do tamanho do boi?

Texto 22

Repeticéo:
Um dia, o boi foi fazer seu passeio da tarde [...]
Um sapo passando por ali olhou o boi [...]

Venham ver esse boi
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Texto 22

Pronominalizacéo:
Nossa, ele é bonito mesmo! Mas se eu quisesse seria
bonito igual a ele.

Jé estou do mesmo tamanho que ele?
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3.2.4 - ldentificagdo do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos

retomaram o referente o sapo

Quadro 5 — Retomada do referente o sapo no decorrer do texto

Textos dos alunos

Retomada do referente o sapo

Texto 1

Elipse:

[...] entdo @ foi chamar os amigos
[...] tanto que @ acabou explodindo.
[...] @ estou igual a ele

[...] e @ comecou a se estufar

Repeticéo:

O sapo ficou com ciumes do boi [...]

Pronominalizagao:

[...] mas ele se estufou




Texto 2

Repeticéo:
Com inveja, 0 sapo chamou 0s amigos [...]
E o sapo disse: [...]

E o0 sapo se estufou e perguntou: [...]

Elipse:
E @ se estufou mais um pouco [...]
E @ se estufou, estufou, estufou até que Plof, explodiu.

Ja @ estou do tamanho do boi?

Texto 3

Repeticéo:

Olhando isso o sapo [...]

O sapo se estufou, se estufou, se estufou [...]

O sapo tinha tanta vontade de chegar a ser mais bonito [...]

O sapo tentou se estufar [...]

Pronominalizacéo:

[...] ele se estufou, estufou [...]

Elipse:
[...] mais ainda e @ disse [...]
[...] e @ disse: “@ Estou perto?”
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Pronominalizagéo:

E ele se estufou de novo e [...]

Repeticéo:
Texto 4 Entdo o sapo comecgou a se estufar, estufar, estufar [...]
De repente 0 sapo se estufou tanto que acabou explodindo.
Elipse:
E @ falou [...]
[...] e @ perguntou: “@ Ja estou do tamanho dele?”
Elipse:
Entdo encheu-se de ar, muito, e @ disse: “@ Estou do
tamanho dele?”
E @ continuou, continuou, e no fim @ explodiu.
Texto 5
Repeticao:
Entdo o sapo depois de ouvir isso disse:
E agora? — 0 sapo perguntou [...]
Elipse:
[...] @ chamou os seus amigos e @ falou [...]
@ Estou do tamanho dele agora [...]
Texto 6 [...] entdo @ estufou, estufou e @ perguntou de novo: “@

Estou do tamanho dele?”

[...] e @ estufou e pop! — @ estourou.
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Texto 6

Pronominalizagéo:
[...] para ele parar ou sendo ia se machucar, mas ele ndo

parou [...]

Repeticéo:

E o sapo falou:

Texto 7

Pronominalizac&o:

[...] E ele se estufou mais ainda.

Repeticao:

[...] 0 sapo disse

[...] depois viram que o sapo estava se estufando cada vez
mais

[...] E sem dar bola, o sapo continuou se estufando, até que:

Bum! O sapo estourou.

Elipse:
@ ficou de boca aberta, @ foi correndo chamar os outros
sapos.

[...] @ Ja estou do tamanho dele?
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Texto 8

Repeticao:

O sapo chamou todos os amigos [...]

O sapo estufou e em pouco tempo ja estava com o dobro
do seu tamanho normal [...]

O sapo estufou mais e perguntou: [...]

E agora? — falou o sapo

Elipse:

[...] e @ falou:

[...] e @ perguntou:

— @ Ja estou com o tamanho dele?

E na hora @ explodiu.

Texto 9

Pronominalizacéo:

Mas ele todo cheio de vontade que estufou tanto explodiu

Repeticao:
[...] 0 sapo todo admirado pelo boi

[...] e 0 mesmo sapo que ficou admirado falou

Elipse:

E colocou-se a estufar e @ perguntou [...]

— @ Estou que nem ele?

Entdo @ estufou, estufou e estufou e @ perguntou: [...]

Mas ele todo cheio de vontade que @ estufou tanto @

explodiu
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Texto 10

Pronominalizagéo:

Entdo ele inchou até ficar com o dobro do seu tamanho [...]

[...] Entdo ele inchou mais [...]

Entdo ele inchou mais e poouu ele explodiu.

Repeticao:

[...] que o sapo tinha falado

Elipse:
[...] @ resolveu ir chamar os amigos
[...] e @ perguntou de novo

Entdo, ja @ estou grande como ele — @ perguntou.

Texto 11

Repeticao:
E o sapo confiante se estufou mais |[...]

E o sapo tentou se estufar mais até que explodiu.

Elipse:

[...] logo @ chamou os amigos, estufou-se e @ disse:

— @ Ja estou grande como o boi?
[...] e @ repetiu a pergunta:

— E agora, @ estou do tamanho dele?
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Texto 12

Repeticao:

Entdo o sapo ficou 2x maior do que ja era e entdo o sapo
perguntou aos seus amigos: [...]

Entdo o sapo se estufou mais e ficou 3x maior do que ja era
[...]

O sapo se estufou mais uma vez e PUF!

[...] e ficou maravilhado pela sua beleza e o sapo disse: [...]

Elipse:

[...] e @ ficou maravilhado pela sua beleza e o sapo disse:
— E agora, @ ja estou do tamanho dele?

[...] e @ disse:

[...] - E agora, @ ja estou maior que ele?

[...] @ Explodiu.

Texto 13

Pronominalizagao:

[...] e ele tentou estufar para ficar do tamanho [...]

Repeticao:

[...] 0 sapo ficou com inveja

Elipse:

e @ chamou todos os seus amigos para ver o boi [...]

[...] dele e @ disse:

E continuou se estufando e @ repetiu a pergunta:

E a vontade era tanta que @ nao conseguiu parar e @

acabou explodindo.
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Texto 14

Pronominalizagéo:
E ele estufou mais ainda [...]
Mas a vontade de ficar igual ao boi era tanta, que ele

continuou a estufar e de repente...

Repeticao:

[...] disse o0 sapo.

O sapo disse:

[...] E 0 sapo comecou a estufar [...]
[...] PUF! O sapo estourou.

Elipse:

[...] @ ficou alucinado

[...] estufar e @ perguntou:

[...] - @ Ja estou do tamanho dele?

[...] e @ repetiu a pergunta: [...]

Texto 15

Pronominalizacéo:

Ele se estufou mais um pouquinho e Bum ele estourou.

Repeticao:

Em seguida, o sapo comecou a se estufar [...]

Elipse:

[...] @ chamou os amigos e @ disse:

[...] e @ perguntou:

[...] - @ Ja estou do tamanho do boi?

Entdo, se estufou mais e @ perguntou novamente:

— E agora, @ j4 estou do tamanho dele?
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Texto 16

Pronominalizagéo:

Até que ele se estufou [...]

Repeticao:
Dizendo isso 0 sapo se estufou

Elipse:

[...] @ ficou admirado e @ foi chamar os amigos.
[...] e @ perguntou:

— @ Estou grande que nem ele?

[...] e @ explodiu.

Texto 17

Repeticao:

Entdo o sapo disse [...]

Entdo o sapo se estufou e ficou com o dobro do seu
tamanho [...]

Entdo o sapo se estufou [...]

O sapo se estufou e até [...]

Elipse:

[...] @ logo foi avisar seus amigos do grande e gracioso boi.
[...] e @ perguntou:

— Ja @ estou do tamanho dele?

[...] mais um pouco e @ perguntou:

[...] - E agora, @ j& estou do tamanho dele?

Express&o nominal definida:

[...] que o pobre coitado explodiu.
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Texto 18

Repeticao:

[...] — disse o0 sapo.

Entdo o sapo se estufou e em poucos minutos ficou do
dobro do tamanho dele [...]

Entéo o sapo se estufou [...]

Elipse:

[...] @ foi chamar os outros sapos e @ disse venham ver o
bonito bebendo agua [...]

[...] de novo e @ disse:

— E agora, @ estou do tamanho dele?

Texto 19

Pronominalizacéo:

[...] que ele ficou quase maior que o boi

Repeticao:
[...] guando o sapo viu o boi chamou os amigos.
[...] mas o sapo falou:

Mas o sapo ficou tao irritado [...]

Elipse:
— @ Ficomaior em um jogo de futebol!

[...] e assim @ explodiu e @ morreu.
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Repeticao:
Mas era tanta a vontade do sapo que se estufou, estufou,

estufou e estourou.

Elipse:

Texto 20 [...] @ ficou maravilhado quando @ avistou o boi e @ foi
chamar os seus amigos.
[...] E dai, @ posso ser tdo grande quanto ele.
Em pouco tempo, ja & estava o dobro de seu tamanho. E &
perguntou aos seus amigos:
— Pronto! @ Ja estou do tamanho dele?
Pronominalizacéo:
Dizendo isso ele teve a ideia de se estufar para ficar do
tamanho do boi.
Repeticao:
[...] Todos foram ver e 0 sapo disse:
[...] — disse o0 sapo.

Texto 21 [...] — perguntou o sapo.

[...] O sapo explodiu.

Elipse:

[...] @ chamou os amigos e @ disse:

— Hunf! @ J& estou do tamanho do boi.
Novamente se estufou e @ disse:

— Hunf! E agora, @ ja estou do tamanho do boi?

84



85

Repeticao:
Entdo o sapo comecou a estufar a barriga [...]
Mas o0 sapo nao desistiu estufou ainda mais a barriga [...]

Entéo o sapo estufou mais a barriga [...]

Elipse:
Texto 22 . . .
[...] @ olhou o boi e @ ficou maravilhado com sua beleza. E
@ chamou os outros sapos e @ disse:

[...] e D ficou o dobro do seu tamanho normal e @ perguntou:
— @ Ja estou do mesmo tamanho que ele?

[...] e @ repetiu a pergunta:

— @ J& estou do mesmo tamanho que ele?

[...] e @ estourou.

3.3 - Discusséao dos resultados

De acordo com os dados obtidos, foi possivel perceber como criancas de 9 e 10
anos ja organizam o processo referencial nas situacbes de producdo. Nesta,
especificamente, os alunos introduziram e retomaram os referentes — personagens
principais — baseados na fabula que lhes serviu de modelo. No entanto, os alunos néo se
limitaram apenas a repetir o0 modelo pelo qual as personagens principais foram
construidas no texto fonte, mas promoveram alteracdes que ndo comprometeram a
coeréncia textual e vém reforcar a posicéo dos estudiosos segundo a qual os referentes
sao construidos no discurso de forma situada, de acordo com a compreensao que temos

do mundo e de nossas vivéncias.

Nesse sentido, destaca-se o uso abundante de adjetivos com intensificagao ou ndo
promovida por advérbios nas expressdes nominais que introduzem os referentes o boi, o

Sapo nos recontos.
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Na introducdo desses referentes também chama a atencédo o fato de que, com
excecdo de uma, em todas as outras producdes os alunos introduziram os referentes
recorrendo a uma expressdo nominal indefinida. A estratégia se justifica com base no
principio interacional segundo o qual a informacdo que se apresenta nova ou
desconhecida para o interlocutor deve ser marcada pelo uso do artigo indefinido, o que

se verifica no caso dos textos analisados em consonancia com o texto fonte.

Recorrendo ao mesmo principio interacional, podemos justificar o uso de expressao
nominal definida o boi e 0 sapo na introducao desses referentes, como ocorreu em dois
recontos: trata-se de uma atividade desenvolvida em sala de aula apds a leitura e
discusséo do texto fonte e, como tal, pressuposto esta pelos alunos que usaram essa
estratégia de introducdo dos referentes que os interlocutores, provaveis leitores do
reconto, conhecem a fabula, o texto fonte, conhecem as personagens, sabem de quem
se esta falando, enfim, situam esses referentes em termos de uma continuidade

discursiva no contexto da proposta de atividade realizada.

Do ponto de vista da retomada/manutencdo dos referentes — personagens
principais da fdbula — as estratégias mais utilizadas nos recontos foram, como vimos, a
repeticdo, a pronominalizacao e a elipse, que contribuem para a progressao referencial

e a coeréncia textual.

No conjunto dos dados obtidos quanto a retomada das personagens principais da
fabula, também chama a atencdo o uso de expressdo nominal definida que, na
continuidade referencial, aponta para um referente ja introduzido no texto e, portanto, que
se encontra na memoria do leitor, ja é do seu conhecimento e tido como compartilhado,
reforcando a ideia de que a compreensao do uso da lingua se da de forma situada no

guadro da interacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, foi nosso objetivo analisar a referenciagdo e a construcdo de
sentidos em um corpus formado por recontos escritos por alunos do ensino fundamental
I. A proposta que originou o corpus analisado se iniciou por meio da escuta e leitura de
muitas fabulas, de modo que os alunos pudessem compreender 0s aspectos
pertencentes ao género textual, além de criar gradativamente um modelo do texto para

ativar quando solicitados a ler e a escrever o género fabula.

Um aspecto importante tratado durante todo o processo da producao dos recontos
foi 0 de estabelecer objetivos para a escrita e, nesse sentido, € relevante ressaltar que
as criancas agiram como produtores, sugerindo o que consideravam mais adequado;
aprenderam a apresentar ideias, introduzir e retomar referentes de diferentes maneiras,
sem necessitar reproduzir o texto fonte; corresponderam a expectativa no tocante a
producdo, de forma coerente, do género fabula composto predominantemente por

sequéncias narrativas.

A construcdo da coeréncia nas producdes escritas foi um processo que exigiu o
uso de varias estratégias e promoveu avan¢os na producao escrita dos alunos, uma vez
que refletiram sobre como atender, com qualidade, exigéncias da modalidade da

linguagem escrita.

O processo confirma a relevancia do papel do professor de lingua materna,
inclusive o das séries iniciais, no sentido de tornar explicitas para os alunos as
especificidades da linguagem em uso, e de criar oportunidades para que eles possam
exercitar e refletir sobre a lingua, com vistas a ampliar sua capacidade escritora. Faz-se
importante, assim, cuidar da formacdo desse profissional, para realizar o trabalho de

formacao de escritores que compreendam as exigéncias inerentes a esse processo.

Nesse trabalho de producado escrita, como notamos, 0 processo de referenciacao
€ um aspecto fundamental para o estabelecimento da coeréncia textual. Na analise dos

recontos da fabula, observamos variadas estratégias referenciais de introducéo,



88

retomada/manutencado de referentes que demonstraram o dominio desse processo por

criangas ainda nos anos iniciais da escolarizagéo.

As variadas formas de introducdo de referentes no reconto resultaram das
intencdes dos alunos, levando em conta o tipo de relacdo que eles queriam estabelecer

com o leitor de seus textos, numa concepc¢ao de escrita calcada na interacao.

Na retomada de referentes, o predominio de algumas estratégias como repeticéo,
pronominalizacdo e elipse possibilitaram a continuidade referencial dos elementos que
compdem a narrativa, o que da origem as cadeias referenciais que constituem a

organizagao global da historia, e também, sua coeréncia e sentido.

Destaca-se que a pronominalizacdo ndo oferece dificuldade na identificagdo do
referente que a antecede e que a elipse favorece a permanéncia do referente sem que

se tenha de fazer uso das repeticbes ndo necessarias ou excessivas no texto.

Além disso, a analise também mostrou que o0s alunos organizaram
adequadamente a narrativa e compreenderam a ideia do reconto como procedimento de

“contar de novo”, com suas palavras, a histéria lida.

Valido para o professor de lingua materna, seja ele de séries iniciais ou
posteriores, é o fato de que devemos ensinar o uso da lingua e seu sentido, e isso requer
o conhecimento de muitos aspectos. Assim, acreditamos que esta pesquisa possa
contribuir para o ensino de Lingua Portuguesa, especialmente no sentido de possibilitar
ao pedagogo, e professor de lingua portuguesa nos primeiros anos escolares, uma
reflexdo sobre a complexidade dos aspectos envolvidos no ensino da escrita, que vao

muito além de questdes ortograficas ou gramaticais.

Ainda a pesquisa propicia uma reflexdo sobre como proceder na avaliacdo da
producéo escrita na escola, de modo que sejam reconhecidos 0s avancos ja alcangcados
por alunos em seus registros, como no tocante ao uso de estratégias de referenciacao,

por exemplo.

Nos textos analisados, a progressao referencial ocorreu por meio de estratégias

como expressdes nominais definidas, repeticdes, pronominalizacdes e elipses, como ja



89

dissemos. O uso de tais estratégias implica sempre na escolha entre as propriedades ou
qualidades que o produtor deseja para caracterizar o referente, escolha que se realiza de

acordo com a situacao de interacdo, em funcéo dos propdsitos a serem atingidos.

De forma resumida, a analise do corpus possibilitou perceber como criancas de 9
e 10 anos organizaram o processo referencial na producdo escrita, ndo se limitando a
reproduzir estratégias encontradas no texto original mas, sim, recorrendo a novos
expedientes linguisticos de acordo com a compreensao que tém da situacdo em que se
encontram e dos conhecimentos que possuem. Fizeram isso sem modificar os

acontecimentos da histéria, numa construcdo coerente do reconto.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADES

Gestéo e localizacao

Universidade A

publica, situada na capital do estado
de S&o Paulo

Universidade B

publica, situada no interior do estado
de S&o Paulo

Universidade C

particular, situada na capital do
estado de S&o Paulo

Universidade D

particular, situada na capital do
estado de Sao Paulo

UNIVERSIDADES

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS
sobre ensino de lingua materna

Universidade A

Metodologia do Ensino de Portugués:
a Alfabetizacéo

Universidade B

Escola, Alfabetizacéo e Culturas
Escritas

Universidade C

Fundamentos da pratica educativa
em Lingua Portuguesa

Universidade D

Fundamentos e Metodologia da
Alfabetizagao

96



UNIVERSIDADES

Data de obtencao dos programas

Universidade A

Maio de 2013

Universidade B

Junho de 2013

Universidade C

Junho de 2013

Universidade D

Maio de 2013

UNIVERSIDADES

Modo de acesso ao programa

Universidade A

Programa coletado por acesso
eletrénico na pagina da instituicao.

Universidade B

Programa fornecido por e-mail pela
secretaria académica da faculdade de
Pedagogia da universidade.

Universidade C

Programa fornecido pela professora
titular da disciplina.

Universidade D

Programa coletado por acesso
eletrbnico na pagina da instituicao.
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ANEXO 2
PROGRAMA 1 - UNIVERSIDADE A

Disciplina: Metodologia do Ensino de Portugués - a Alfabetizacao

Objetivos

Criar condigGes para que o aluno:

a) Investigue e discuta questdes relativas ao processo de aquisigdo e desenvolvimento da lingua materna, enfocando a
alfabetizagdo como problema de especial importéncia na escola brasileira.

b) Reflita sobre a realidade do quotidiano escolar, buscando as relacdes e implicagbes dos fundamentos tedricos estudados
para a construgdo de uma visdo critica referente a formagdo do professor alfabetizador.

c) Programe e execute atividades que o preparem para atuar como profissional em diferentes campos que tratem da aquisigdo
e desenvolvimento da lingua materna.

Programa

1. A linguagem como objeto de conhecimento:

Concepgdes de linguagem e implicagdes para o estudo do processo de aquisigdo e desenvolvimento da linguagem escrita;
linguagem como interacdo e pratica pedagdgica: fungdo cognitiva, funcdo comunicativa e fungdo auto-reguladora.

2. A alfabetizagdo como questdo nacional: relagGes histdricas entre escola e alfabetizagdo.

Oralidade e comunicacdo: A escola e o desenvolvimento da linguagem oral; compreensdo da alfabetizagdo como processo
interdisciplinar; contribuigdes da Linguistica, da Psicolinguistica e da Sociolinguistica; linguagem e desempenho escolar: as
praticas escolares e a variedade linguistica.

3. A escrita como um processo histdrico social: os usos e praticas sociais da escrita; reflexdes sobre a histéria da escrita na
histéria da humanidade.

4. A histéria da escrita no desenvolvimento infantil. O trabalho de Vygotsky e Luria; hipdteses infantis sobre a construgéo da
escrita (a pesquisa de Ferreiro e Teberosky).

5. A escola diante das praticas de desenvolvimento da linguagem escrita; significados do ato de ler e escrever; leitura, escrita
e literatura; a atualidade do trabalho de Céléstin Freinet; o ensino da escrita como uma arte.

6. Andlise de curriculos e programas de ensino da lingua materna; programas e projetos de alfabetizagdo atuais; a
persisténcia de dilemas como: prontiddo para alfabetizagdo e cartilhas de alfabetizagdo.

7- Projeto didatico (plano de aula) para o trabalho com a leitura e a escrita e a necessidade de novos- letramentos a luz de
M. Soares.

Bibliografia obrigatéria:

BAGNO, Marcos. Preconceito lingliistico- o que é, como se faz. S&o Paulo: Edigdes Loyola, 1999.

BAKHTIN, M.. Marxismo e filosofia da linguagem. S. Paulo: Hucitec, 1988.

CALKINS, L.. A arte de ensinar a escrever. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

FERREIRO, E.. ReflexGes sobre alfabetizacdo. S. Paulo: Cortez, 1985.

MARTINS, M.H.. (org.) Quest8es de linguagem. S. Paulo: Contexto, 1993.

MORTATTI, M. R. L. A “querela dos métodos” de alfabetizacdo no Brasil: contribuicdes para metodizar o debate. Revista
Acolhendo alfabetizagédo nos paises de lingua portuguesa, S&do Paulo, ano 3, n. 5, 2008.

Disponivel em: <http://www.acoalfaplp.net>. Publicado em: setembro 2008.

Alfabetizagdo no Brasil: conjecturas sobre as relagdes entre politicas publicas e seus
sujeitos privados. In: Revista Brasileira de Educagdo, v. 15 n. 44 maio/ago. 2010

SIGNORINI, Inés (org.). Lingua(gem) e identidade. Campinas: Mercado das Letras; Sdo Paulo: Fapesp, 1998.

SMOLKA, A.L.. A crianga na fase inicial da escrita. S. Paulo: Cortez, 1988.

SOARES, M.. Novas praticas de leitura e de escrita: letramento na cibercultura. Revista Educagdo e Sociedade, Campinas,
vol. 23, n. 81, p. 143-160, dez. 2002 143.

VYGOTSKY, L. S.. A formagdo social da mente. S. Paulo: Martins fontes, 1989.

OUTROS textos do blog Alfabetizar virtual e ou da revista Acolhendo (ver endereco no cabegalho deste planejamento) e
Normas da ABNT (2011).
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PROGRAMA 2 — UNIVERSIDADE B
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Disciplina: Escola, Alfabetizacao e Culturas da Escrita

EMENTA: Conhecimentos da ordem da escrita, seus usos e objetos, discursos e lugares de produgao, circulagdo, divulgagdo.
Estudos sobre o ensino da lingua escrita. Alfabetizagéo e Letramento: conceitos e praticas.

CONTEUDO:

- Alfabetizacdo: uma conversa inicial

- Bibliografia e filmografia complementar:

RATTO, 1. A agdo politica: fator de letramento do analfabeto adulto. In: KLEIMANN, A. Os significados do Letramento. Campinas,
SP: Mercado das Letras, 1995.

O Leitor — Dir. Stephen Daldry (2008)

Como estrelas na terra — Dir. Aamir Khan (2007)

Mulheres Diabdlicas - Dir. Claude Chabrol (2006)

Narradores de Javé - Dir. Eliane Caffé (2003)

= A linguagem como objeto de conhecimento e suas implicagcdes no processo de ensino e aprendizagem da escrita
BAKHTIN. M. Os Géneros do Discurso. In: BAKHTIN, M. Estética da criagcdo verbal. 42 ed. SP: Martins Fontes, 2003, p 262-306.
- Bibliografia complementar:

BRAIT, B. Bakhtin: dialogismo e construgdo do sentido. Campinas, SP: Editora Unicamp, 1997.

BRAIT, B. (org.) Bakhtin: conceitos-chave. 4. ed. Sdo Paulo, SP: Contexto, 2008.

BRAIT, B. (org.) Bakhtin: outros conceitos-chave. Sdo Paulo, SP: Contexto, 2010.

- ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE AQUISICAO INICIAL DA LEITURA E DA ESCRITA - PARTE 1 (divjdida em duas aulas)
SMOLKA, A. L. A criancga na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo. Sdo Paulo: Atica, 1986.

- ALFABETIZA(;IN\O E LETRAMENTO
SOARES, M. A reinvengdo da alfabetizagdo. In: Presenga Pedagodgica. v.9 n.52. jul./ago. 2003.

.Letramento e Alfabetizacdo: as muitas facetas. 26 @ Reunido Anual da ANPED. GT Alfabetizacdo, Leitura e Escrita,
07/10/2003. Disponivel no Scielo.

- Bibliografia complementar:

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. BH, MG: Auténtica, 1998.

GERALDI, Jodo W. Alfabetizacdo e letramento: perguntas de um alfabetizado que Ié. Texto apresentado em sessdo especial da
Anped, 2010.

MORTATTI, M.R.L. Letrar é preciso, alfabetizar no basta...mais? IN: SCHOLZE, L. E ROSING, T.M. K. (org.) Teorias e Praticas
de letramento. Brasilia, INEPE Anisio Teixeira, 2007, pp155-172. Fonte: pt.scribid.com/doc/6211847/teorias-e-praticas-de-
letramento (acesso: set/2012).

Os Parémetros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa, Brasilia, MEC, 1996.

- ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE AQUISICIN\O INICIAL DA LEITURA E DA ESCRITA
FERREIRO, E. Reflexbes sobre Alfabetizacdo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

- Bibliografia complementar:

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre, RS: Artes Médicas, 1999.

- QUESTAO DOS METODOS PARA ALFABETIZAR
MORTATTI, M. do R. L. Histdria dos métodos de alfabetizacdo no Brasil. Seminario Alfabetizacdo e Letramento em debate, Brasilia,
2006.

- Bibliografia complementar:

MORTATTI, M.R. Educagédo e letramento. SP: UNESP, 2004.

Cartilhas: das cartas ao livro de alfabetizagdo. Ana Maria Moraes Scheffer, Rita de Céssia Barros de Freitas Araujo, Viviam
Carvalho de Araujo.

MORTATTI, M. R. Sentidos da Alfabetizacdo, 1876-1994. Sédo Paulo: Unesp, 1999.

- PRATICAS DE LEITURA
CHARTIER, R. Textos, impressos, leituras. In: CHARTIER, R. Histéria Cultural - entre praticas e representages. R]: Bertrand,
1996.

- Bibliografia complementar:

CHARTIER, R. Textos, impressos, leituras. In: CHARTIER, R. Histdria Cultural - entre praticas e representacbes. R]: Bertrand,
1996.

CERTEAU, M. Uma atividade desconhecida: a leitura (p.262 a 273). IN: CERTEAU, M. A invencdo do cotidiano. RJ: Vozes, 1994.
GOULEMOQT, J. M. Da leitura como producéo de sentidos. In CHARTIER, R. Praticas de Leitura. SP, Estacdo Liberdade, 1996.
CRUVINEL, Fabiana Rodrigues. A leitura como pratica cultural e o processo de escolarizagdo: as vozes das criangas. Marilia (SP),
UNESP, tese de doutorado, 2010, cap. 3 pp 101- 186.
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continuagdo - Universidade B

FERREIRA, N. S. A. Anotagbes sobre uma leitora singular. In: ANAIS do 15.° Congresso de leitura do Brasil, 2007. Disponivel
no site http://www.fe.unicamp.br/alle/
Filme: O QUE ACONTECE QUANDO LEMOS - FDE

- PRATICAS DE ESCRITA
CERTEAU, M. A economia escrituristica (p.221 a 230). IN: CERTEAU, M. A invengdo do cotidiano. R], Vozes, 1994.

- Bibliografia complementar:

BORTOLANZA, Ana Maria Esteves. Entre gestos e praticas: leitura de médes, professora e meninas de um centro de referéncia
Down. Marilia (SP), UNESP, tese de doutorado, 2010, cap. 3 pp 64- 137.

FERREIRA. N. S. A. Quem ndo tem papel da o recado pelo muro. IN: SILVA, E. T. Leitura na escola, SP, Global, 2008. (p.
47-54).

Filme - Escritores da liberdade - Freedom Writers (2007)

- COM A PALAVRA, O EDUCADOR BRASILEIRO, PAULO FREIRE (Recife, 19/09/1921 - Sdo Paulo, 02/05/1997) -
- A PRODUCAO DE LITERATURA INFANTIL: HISTORIA E CONTEMPORANEIDADE

- Bibliografia complementar:
ARROYO.L. Literatura infantil brasileira. SP. Melhoramentos, 1988.
COLOMER. T. A formagédo do leitor literario. SP, Global. 2003.
. Andar entre livros. A leitura literaria na escola. SP, Global. 2007.
ZILBERMAN, R. A literatura infantil na escola. SP: Global, 2003.




PROGRAMA 3 - UNIVERSIDADE C

Disciplina: Fundamentos da Pratica Educativa em Lingua Portuguesa

Ementa:
Abordagem pratico-tedrica do ensino de Lingua Portuguesa, tendo por base textos da literatura infanto-juvenil, com enfoque
reflexivo acerca do papel da linguagem na vida do educador para formagdo do cidad&o critico.

I - Objetivos:

Geral:

Explorar perspectivas pratico-tedricas do ensino de Lingua Portuguesa, por meio de textos em especial da literatura infanto-
juvenil, com enfoque reflexivo acerca do papel da linguagem na vida do educador para formagédo do cidad&o critico.

Especificos:

= Tragar perfil do pedagogo em correlacdo a conscientizacdo de seu papel na sociedade e no processo de ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa, de modo a desenvolver habilidades cognitivas, sociais e linglistico-textuais.

= Identificar as competéncias bdsicas para o exercicio da docéncia na escola basica e os principios orientadores para
formacdo pedagdgica de professores de Lingua Portuguesa.

= Associar as capacidades de linguagem a pratica de leitura, produgdo e analise linglistica, a partir de géneros da literatura
infanto-juvenil.

1I - Conteldos:

= As trés dimens&es do fazer pedagdgico do professor de Lingua Portuguesa: o saber, o saber fazer e o saber ser.
= Do uso e da analise para a reflexdo e ensino

o Transposigdo didatica como atividade do professor reflexivo: do saber sabido ao saber ensinado: a
Educagdo Linguistica.

o ReflexBes sobre Lingua Portuguesa e demais areas/disciplinas curriculares.

o Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa de Ensino Fundamental: movimento
metodoldgico: USO —-REFLEXAO —»USO

o ReflexBes sobre Lingua Portuguesa e demais areas/disciplinas curriculares.

o Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa de Ensino Fundamental: movimento
metodoldgico: USO —-REFLEXAO —»USO

o Principios de organizacdo curricular para o trabalho com a linguagem: contextualizacdo das praticas
lingUisticas, interdisciplinaridade e o desenvolvimento de competéncias linguisticas.

o Projetos pedagogicos de linguagem e unidades de ensino de leitura e escrita.

= Oralidade, leitura e escrita: abordagens complementares para o ensino de Lingua Portuguesa.

o Fundamentos da Linguistica Textual para o tratamento das praticas educativas em Lingua Portuguesa: a
abordagem sdcio-cognitivo-interacional.

o O texto em diferentes praticas sociais e suas adequagdes aos segmentos do Ensino Fundamental.

= A leitura e a escrita em processo: sequéncias textuais e géneros textuais.

o O processo da leitura: analise e sintese de textos escritos.
o O processo da escrita: planejamento, escrita e reescrita.
o Géneros textuais da literatura infanto-juvenil.

o Géneros textuais do dominio académico: relatério e resumo.

= Organizagao de unidades de leitura e escrita para o ensino fundamental.

= Adequagdo gramatical em fungdo das necessidades dos alunos.
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CONTINUAGAO - UNIVERSIDADE C

III - Metodologia:

= ExposigGes tedricas com fins aplicativos.

= Atividades de analise linguistica de diferentes géneros textuais.
= Pesquisa em suportes impressos e eletronicos.

= Planejamento, escrita e reescrita de textos.

= Estudos analiticos dirigidos de textos.

= Debate de temas relacionados ao uso e ao ensino de Lingua Portuguesa.

BIBLIOGRAFIA:

Basica:

CoLL, César e TEBEROSKY, Ana. Aprendendo Portugués: conteudos essenciais para o ensino fundamental de 1@ a 4@ série. Séo
Paulo: Atica, 2000.

DoLz, Joaquim e SCHNEUWLY, Bernard et alii. Géneros e progressdo em expressdo oral e escrita. In: Géneros orais e escritos
na escola. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2004, pp. 41-70.

MARCUSCH]I, Luiz Anténio. Letramento e oralidade no contexto das praticas sociais e eventos comunicativos, IN:SIGNORINI,

Inés (org). Investigando a relagdo oral/escrito. Campinas: Mercado de Letras, 2001.

SOARES, M. Alfabetizagdo e Letramento. Sdo Paulo: Moderna, 2005.

SUASSUNA, Livia; MELO, Iran; COELHO, Wanderley. O projeto didatico: forma de articulagéo entre leitura, literatura, produgdo

de texto e analise linglistica. In. BUNZEN, Clécio e MENDONCA, Marcia. Portugués no ensino médio e formacdo do professor.

Sé&o Paulo: Pardbola, 2006, pp. 227-244.

Complementar:

BECHARA, Evanildo. Moderna gramdatica portuguesa. Rio de Janeiro: Lucerna, 1999.

CrreLL1, Adilson. Palavras no jornal e outras vertentes. In: Palavras, meios de comunicagdo e educagdo. Sdo Paulo: Cortez,
2006, pp. 104-123.

FARACO, Carlos Alberto & TEzzA, Cristdvdo. Oficina de texto. Rio de Janeiro: Vozes, 2003.

PASSARELLI, L. Ghiuro. Ensinando a escrita: o processual e o ludico, 4. ed revista e ampliada. S&o Paulo: Cortez, 2004.
SIGNORINI, Inés. O papel do relato no contexto de formacdo de alfabetizadoras: percurso feito, percurso por fazer. In:
KLEIMAN, Angela, SIGNORINI, Inés e colaboradores. O ensino e a formagdo do professor: alfabetizacdo de jovens e adultos.
2.ee. Porto Alegre: Artmed,.2001, p. 210-222

SOARES, Magda. Sobre os Paréametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa: Algumas AnotagGes. In: Marcuschi,
Elizabeth & Soares, Edla Lira (org.). Avaliagdo educacional e curriculo: incluséo e pluralidade. Recife: Editora Universitaria da
UFPE, 1997, 113-121.

Documentos oficiais: BRASIL MEC-SEF. Pardmetros Curriculares Nacionais/Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC, Secretaria de
Ensino Fundamental, 1997.
BRASIL MEC-SEF. Referenciais Curriculares/Educacdo Infantil. Brasilia: MEC, Secretaria de Ensino Fundamental, 1998
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PROGRAMA 4 - UNIVERSIDADE D

Disciplina: Fundamentos e Metodologia da Alfabetizacdo I

Objetivos:

Conhecimento: Distinguir as diferentes concepgées tedricas que sustentam a pratica de alfabetizagdo.

Habilidades: Ampliar a troca de experiéncias na produgdo de conhecimento tedrico-pratico.

- Demonstrar competéncias de analise e compreensdo acerca do processo de alfabetizagdo.

- Elaborar instrumento para sondagem: avaliagdo diagndstica.

Atitudes: Preocupar-se com, no uso da diversidade linguistica, a ampliacdo a criagdo pautada no senso ético para a formacdo

do aluno alfabetizando. Interessar-se por uma postura investigativa buscando aprimoramento constante.

Ementa: A disciplina aborda as questdes relativas ao processo de aquisicdo e desenvolvimento da lingua materna, enfocando
a alfabetizagdo: analisa criticamente as diferentes metodologias de alfabetizagdo e sua evolugdo histérica. Discute, ainda,
propostas de intervengdo e fornece subsidios para o planejamento de praticas pedagdgicas em alfabetizagdo. Contempla

estagio supervisionado nos anos iniciais do ensino fundamental.

Metodologia: Aula téorico-pratica
DiscussGes em grupo e painéis
Reflexdes individuais

Avaliagdo de sondagem do processo de leitura e escrita

Conteado programatico:
- Linguagens de expressdo grafica - o desenho e suas relagdes com a construgdo da escrita.

- Alfabetizagdo como processo - panorama das diferentes correntes tedricas e metodoldgicas da alfabetizagéo.
- A ampliagdo do conceito de alfabetizagdo - os usos sociais da lingua.

- Alfabetizacdo e fracasso escolar.

- O uso de diferentes suportes linguisticos na sala de aula.

Bibliografia Basica:

FERREIRO, Emilia. Psicogénese da Lingua Escrita. R: Artes Médicas, 1990.

MARTINS, Miriam C. O Aprendiz da Arte - Trilhas do sensivel olhar- pensante. Sdo Paulo: Espaco Pedagdgico, 1992.
MORTATTI, Maria do Rosario L. Os sentidos da Alfabetizagdo 1876-1994. Sdo Paulo: Ed.

UNESP,1999.

WEISZ, Telma. Como se aprende a ler, ou prontidao, um problema mal colocado.S&o Paulo: Secretaria de Estado da
Educacdo/CENP - Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas, 1988.

Complementar:

LERNER, Delia. Ler e escrever na escola, o real, o possivel e o necessario. Porto Alegre: Artmed, 2002.

MICOTTI, Maria Cecilia (org.). Alfabetizagdo Estudos e Pesquisas. S&o Paulo: Ed. UNESP, 1996.

ONATIVIA, Ana Cecilia. Alfabetizagcao em trés propostas: da teoria a pratica. Sdo Paulo: Atica, 2009.

WEISZ, Telma. As idéias, concepcgdes e teorias que sustentam a pratica de qualquer professor, mesmo quando ele ndo tem
consciéncia delas. WEISZ, Telma. O didlogo entre o ensino e a aprendizagem. 2 ed. Sdo Paulo: 2003
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CONTINUAGAO - UNIVERSIDADE D

Fundamentos e Metodologia da Alfabetizacao II

Objetivo:

- Buscar no uso da diversidade linguistica a ampliagdo a criacdo pautada no senso ético para a formagéo do aluno
alfabetizando.

- Elaborar conhecimento a partir da troca de experiéncia sobre a pratica de alfabetizagdo.

- Construir competéncias de analise e compreensdo acerca do processo de alfabetizagdo.

- Assumir uma postura investigativa buscando aprimoramento constante.

- Analisar a realidade dos estagios frente a teoria estudada.

- Observar a relagéo teodrico pratica na realidade dos estagios.

- Nos estéagios, respeitar a pratica do professor.

Ementa:

A disciplina aborda a importéancia do processo de construcdo da lingua escrita, priorizando a abordagem construtivista
ampliada na perspectiva socio-interacionista da educagéo infantil as séries iniciais do ensino fundamental, relacionando a
multiplicidade de seus usos sociais , linguagens e sua normatizagao.

Metodologia:

-Aula tedrico-pratica

-Discussdo em grupos e painéis

-Preparagdo de oficinas e projetos de intervengdo
-Reflexdes individuais.

-Andlise de dados coletados no estagio.

Conteddo programatico:

A ampliagdo do conceito de alfabetizagdo (leitura e escrita) - os usos sociais da lingua.
O uso de diferentes suportes linguisticos na sala de aula.

Construcdo da linguagem escrita

A construcao da ortografia.

A conquista paulatina das regras gramaticais.

Estratégias de leitura

Como trabalhar com o erro da crianga

Bibliografia:

Basica:

CAGLIARI, Luiz Carlos - Alfabetizando sem Ba, Bé, Bi, B6, Bu. Ed. Spione SP. - 1999.
ELIAS, Marisa - De Emilio a Emilia - A trajetdria da alfabetizagdo - Ed. Spione - SP. 2000
SOARES, Magda - Alfabetizagdao e Letramento. S3o Paulo: Contexto,2003.

Complementar:

BRASIL, Ministério da Educagédo. Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA. Brasilia: MEC,
2007.

DURAN. Marilia Claret Alfabetizag@o teoria e pratica. SérieIdéias 20, S&o Paulo FDE, 1994. p.105-113.

WEISZ, Telma - O didlogo entre o ensino e a aprendizagem. S&o Paulo, Atica, 1999, p. 55-64

SITE: http://www.scielo.br/scielo.php?Ing=pt&script=sci_alphabetic
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Relacao de assuntos abordados pelos programas de metodologia
de lingua materna em cada universidade

Assuntos
abordados

Universidade
A
(publica)

Universidade
B
(publica)

Universidade
C
(particular)

Universidade
D
(particular)

Aquisicéo da
leitura e escrita
(letramento)

X

X

X

Métodos para
alfabetizar

X

Sociolinguistica

Sociocognicao

Praticas de leitura

Praticas de escrita

Géneros
discursivos e
textuais

Praticas de ensino
de lingua materna
para educacao
infantil

Producéo de
textos

Préticas de ensino
de lingua materna
para ensino
fundamental

Praticas de ensino
de lingua materna
na educacéo de
jovens e adultos

Parametros
Curriculares
Nacionais
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ANEXO 4

Conteudos relacionados a escrita dos programas de cada universidade

PROGRAMA 1 - UNIVERSIDADE A

3. A escrita como um processo histdrico social: os usos e as praticas sociais da escrita; reflexdes sobre a histéria

da escrita na histéria da humanidade.

4. A historia da escrita no desenvolvimento infantil. O trabalho de Vygotsky e Luria; hipdteses infantis sobre a

construcdo da escrita;

5. A escola diante das praticas de desenvolvimento da linguagem escrita; significados dos atos de ler e escrever;

leitura, escrita e literatura; o ensino da escrita como uma arte.

7. Projeto didatico (plano de aula) para o trabalho da leitura e escrita e a necessidade de novos letramentos a

luz de Magda Soares.

PROGRAMA 2 - UNIVERSIDADE B

12 Unidade: como se ensina a ler e a escrever?

22 Unidade: A linguagem como objeto de conhecimento e suas implicacdes no_processo de ensino e aprendizagem
da escrita.

32 unidade: Estudos e pesquisas sobre aquisicdo inicial da leitura e da escrita.

52 unidade: Estudos e pesquisas sobre aquisicdo inicial da leitura e da escrita — parte 2.

82 unidade: Praticas de escrita.

PROGRAMA 3 - UNIVERSIDADE C

Conteldos:

- Projetos pedagdgicos de linguagem e unidades de ensino de leitura e escrita

- Oralidade, leitura e escrita: abordagens complementares para o ensino de linguagem escrita

- A leitura e escrita em processo: sequéncias textuais e géneros textuais

- Organizacdo de unidades de leitura e escrita para o ensino fundamental




PROGRAMA 4 - UNIVERSIDADE D

107

UNIVERSIDADE D

Conteudo programatico (Moédulo I):

- Linguagens de expressdo grafica - o desenho e suas relagdes com a construgdo da escrita

Conteudo programatico (Médulo II):

- A ampliacao do conceito de alfabetizagdo (leitura e escrita) - os usos sociais da lingua.
- Construgao da linguagem escrita.
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