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RESUMO 

 

 

Esta pesquisa objetiva analisar o processo de referenciação em recontos de 

fábulas produzidos por alunos do Ensino Fundamental I, tendo como fundamentação 

teórica estudos do texto situados no campo da Linguística Textual. Assume-se como 

pressupostos teóricos que o texto é composto por elementos linguísticos, cognitivos, 

sociais e interacionais; os referentes são construídos no e pelo discurso pelos sujeitos 

envolvidos no processo interacional; a coerência é resultado de uma atividade realizada 

pelo sujeito tendo como ponto de partida o componente linguístico, mas não se limitando 

a ele. Considerando o objetivo da pesquisa, foi selecionado um corpus composto por 

vinte e dois recontos escritos de uma fábula e analisado o modo de constituição e de 

manutenção de referentes nesses recontos. Os resultados indicam que, nos recontos, os 

alunos introduzem os referentes e os mantêm em saliência por meio de variadas 

estratégias linguísticas que garantem a progressão referencial e a coerência do texto.  

 

 

 

Palavras-chave: produção escrita, referenciação, coerência, 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 circunstância só pode 

acontecer a partir de uma condição básica: haver o encontro 

entre alguém que quer aprender e alguém que sabe o que 

vai ensinar.” 

 
 

               Luiz Carlos Travaglia 
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INTRODUÇÃO 

 

 

 Esta dissertação insere-se na linha de pesquisa intitulada Leitura, Escrita e Ensino 

de Língua Portuguesa, do Programa de Estudos de Pós-Graduação em Língua 

Portuguesa da PUC-SP, e tem por tema a referenciação na escrita de alunos do 4º ano 

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

 As questões que norteiam a pesquisa são: como se constitui a referenciação em 

recontos produzidos por alunos do Ensino Fundamental I? Que estratégias linguísticas 

são utilizadas pelos alunos para a introdução e retomada de referentes nos recontos? 

Como o processo referencial contribui para a coerência dos recontos?  

 Considerando essas questões, são objetivos da pesquisa: 

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

Ensino Fundamental I, crianças de 9 e 10 anos; 

ii) indicar estratégias utilizadas pelos alunos para introdução e retomada de 

referentes nos recontos; 

iii) analisar como o processo referencial contribui para a coerência dos recontos. 

O corpus da pesquisa é composto por vinte e dois recontos de uma fábula escritos 

por crianças do Ensino Fundamental I, de uma escola da rede particular da cidade de 

São Paulo, situada no bairro de Cerqueira César. 

A pesquisa, que pretende contribuir para o ensino da produção escrita nas séries 

iniciais, tem origem na minha atuação como professora do Ensino Fundamental I, com 

formação no curso de Pedagogia. 

Sobre a complexidade inerente ao processo de formação do pedagogo, Silva 

(1999) e Cruz (2011) traçam um panorama de como foi concebida a formação do 

professor das séries iniciais da escolarização desde o início do século XX, a fim de que 

se possa compreender o quadro atual de formação do pedagogo, bem como estabelecer 
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critérios que justifiquem a maneira como esse profissional é formado para ensinar Língua 

Portuguesa. 

 Particularmente, Silva (1999) explica que, no início do século XX, professores das 

séries iniciais eram formados no curso Normal, conhecido posteriormente como 

Magistério, de nível médio, no qual o egresso era habilitado a lecionar todas as disciplinas 

presentes no currículo da escola básica.  

Tal quadro perdurou até há pouco tempo, quando, por alteração do artigo 62 da 

lei nº 9394 (LDB de 1996), o Ministério da Educação passou a exigir que esse professor 

tivesse a graduação em Pedagogia, e obtivesse licenciatura para atuar na educação 

infantil e nas séries iniciais da escolarização (atuais 1º a 5º ano do ensino fundamental 

I). 

 Durante muitos anos, o profissional de Pedagogia estabeleceu seu campo de 

trabalho em diversos segmentos do ensino, bem como em funções administrativas da 

escola, fato que gerou uma indefinição quanto ao perfil do profissional formado nesse 

curso – situação que perdurou até o final da década de 1960 e motivou sua reformulação. 

 Assim, na década de 1980, houve um movimento de reformulação dos cursos de 

Pedagogia do país, e muitas instituições incorporaram novas habilitações em seus 

programas, voltadas essencialmente para a docência. No entanto, as discussões se 

mantiveram, dessa vez por falta de esclarecimento de como, em três ou quatro anos de 

estudo, o profissional iria alcançar uma sólida formação teórica para lecionar conteúdos 

de ensino, considerando as disciplinas cursadas como, por exemplo, História da 

Educação, Sociologia, Fundamentos Biológicos da Educação, Psicologia Educacional, 

Fundamentos Sociológicos da Educação e Administração Escolar. 

 Essas e outras questões a respeito da indefinição quanto à formação do pedagogo 

são apontadas por Silva (1999) como fatores que impediam a estruturação de uma linha 

unificada para os cursos de Pedagogia do país.  

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

preparado para lidar com diferentes aspectos da educação, tais como a socialização do 
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indivíduo, a construção do conhecimento, a didática e as metodologias de ensino. O curso 

de Pedagogia contribui, assim, para qualificá-lo como educador, com o importante papel 

de cooperar para o desenvolvimento físico, psicológico e intelectual do estudante. 

 Somente após a metade da década de 1990, graças às discussões, o curso de 

Pedagogia começou a ser redefinido. Além disso, a Pedagogia também passou a ganhar 

espaço como campo de conhecimento. Com a nova LDB de 1995, houve pela primeira 

vez uma citação oficial acerca da necessidade da formação de educadores para a 

educação básica, o que colaborou para que o curso ganhasse forma e função mais bem-

definidas. 

 Em 2006, pela resolução CNE nº 1, de 10/04/2006, o pedagogo passa a assumir 

o perfil de um profissional capacitado para atuar no ensino, na gestão e na organização 

do trabalho pedagógico.  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 educação infantil e séries iniciais do ensino fundamental 

I, inclusive conteúdos de Língua Portuguesa; para atuar na área de organização do 

trabalho escolar desenvolvendo suas atividades como assistente de coordenação, ou na 

gestão, como coordenador ou diretor pedagógico.  

Atualmente, quando se pensa no ensino de língua materna, é natural 

mencionarmos o docente formado em Letras. Entretanto, o trabalho do pedagogo não 

deve ser esquecido quando o assunto é esse, pois ele será o primeiro professor de língua 

materna e desencadeará, nas crianças, um processo importante quanto à concepção do 

uso da língua e de suas práticas nos primeiros anos escolares. 

  O estudante de Pedagogia tem, durante a graduação, contato com as 

metodologias de ensino, que servem como introdução aos conhecimentos das disciplinas 

que poderá lecionar. Dentre elas, a de Língua Portuguesa. Mesmo sabendo que as 

demais disciplinas oferecidas no curso de Pedagogia são indispensáveis para o processo 

de formação do pedagogo, frisamos que esses profissionais serão os primeiros 

professores de língua materna, e a forma como eles são apresentados, no curso de 

graduação, aos objetos de ensino da disciplina Língua Portuguesa poderá influenciar a 
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qualidade da aprendizagem futura de seus alunos. Dizendo de outro modo: uma boa 

formação do professor de educação básica favorece a formação de bons leitores e bons 

escritores em nossas escolas. 

Na seção dos anexos desta dissertação, são apresentados programas de 

Metodologia de Língua Portuguesa de quatro universidades paulistas: duas 

universidades públicas (uma localizada na capital e outra no interior do estado de São 

Paulo), e duas universidades particulares (ambas localizadas em São Paulo, capital). 

Nessas universidades, cujo curso de Pedagogia é bem conceituado na avaliação do 

ENAD – MEC, podemos averiguar como os conteúdos relacionados ao ensino de língua 

materna são apresentados e como o pedagogo geralmente é formado para o ensino de 

língua materna nas séries iniciais.  

As referidas universidades serão apresentadas nesta pesquisa da seguinte forma, 

conforme o anexo 1.  

 Universidade A – pública, situada na capital do estado de São Paulo; 

 Universidade B – pública, situada no interior do estado de São Paulo; 

 Universidade C – particular, situada na capital do estado de São Paulo; 

 Universidade D – particular, situada na capital do estado de São Paulo. 

Quanto aos programas de disciplina (anexo 2), embora algumas instituições 

disponham de disciplinas que tratam do ensino de língua para o ensino fundamental de 

modo eletivo, elegemos apenas as disciplinas obrigatórias do curso de Pedagogia 

relacionadas ao ensino de língua materna. E, conforme podemos verificar no anexo 3, 

elencamos sinteticamente os assuntos tratados em cada uma delas. 

Considerando que o objeto desta pesquisa é o texto escrito e como nele se 

configura a referenciação, podemos verificar como os conteúdos relacionados à escrita 

são apresentados aos estudantes de Pedagogia nos programas de Metodologia de 

Língua Portuguesa, nas universidades indicadas (anexo 4). É possível perceber que os 

quatro programas tratam desse conteúdo como uma prática social que exige domínio do 
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assunto e preocupação com o leitor – o que corresponde à ideia de texto divulgada hoje 

pelos estudos da Linguística Textual e que será assunto em destaque no capítulo teórico 

desta dissertação. 

 Assim sendo, subjaz aos programas uma preocupação com a formação integral 

do educando e, de modo particular, com o ensino da linguagem escrita. Avaliamos esse 

aspecto como um ponto vantajoso para a formação atual do pedagogo, já que, ao se 

garantir um melhor esclarecimento sobre como conduzir práticas relevantes para a 

formação de escritores competentes durante a formação básica do professor, abre-se a 

possibilidade de aquisição do conhecimento de forma significativa e precisa por parte do 

educando. 

 De modo resumido, observamos que, embora os conteúdos abordados nos 

programas da disciplina de Metodologia de Língua Portuguesa selecionados não sejam 

idênticos, os assuntos tratados são de grande valia para a formação básica do 

alfabetizador e professor das séries iniciais, que tem o papel de ensinar a função social 

da leitura e da escrita, e, sobretudo, de fazer o aluno entender que quanto maior for a 

sua competência para lidar com os elementos da realidade linguística na sociedade, 

maior será sua integração como cidadão. 

 Ainda, podemos dizer que a maneira pela qual os conteúdos relacionados à 

linguagem escrita são propostos aos estudantes do curso de Pedagogia, nos programas 

de Metodologia de Língua Portuguesa, possibilita a esses estudantes a criação de 

estratégias e intervenções que contemplem conteúdos contextualizados e significativos 

em relação aos estudos da linguagem, de forma a contribuir para a melhora no 

encaminhamento dado ao ensino da escrita no segmento em questão e, sobretudo, para 

a formação de escritores competentes nos diversos tipos de produções textuais. 

 A proposta deste trabalho, portanto, constitui-se de uma análise e reflexão sobre 

a língua escrita, reconhecendo seu valor como meio de transmissão da cultura e da 

informação 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 Língua Portuguesa 

nas séries iniciais levando-se em conta que a condução dos conteúdos relacionados à 

linguagem é fundamental para o ensino e reflexão sobre o uso da língua escrita.  

A presente dissertação está organizada em três capítulos – Texto, coerência e 

referenciação: considerações teóricas, Escrita e reconto: origem e descrição do 

corpus da pesquisa e Referenciação e coerência nos recontos escritos: uma 

análise –, além desta Introdução, das Considerações Finais, Referências 

Bibliográficas e Anexos. 

No capítulo 1, tratamos das bases teóricas 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 capítulo 2, apresentamos o 

corpus do trabalho – formado por vinte e duas produções escritas –, esclarecemos o 

modo como ele foi originado e a situação em que isso ocorreu; dissertamos também, no 

mesmo capítulo, a respeito dos sujeitos envolvidos na produção e dos seus objetivos. O 

capítulo 3, por sua vez, tem como foco a análise fundamentada em estudos sobre o texto, 

referenciação e coerência, na abordagem sociocognitiva e interacional. 

 Tendo tudo isso em vista, pretendemos, sobretudo, que esta pesquisa contribua 

para o ensino da produção escrita nas séries iniciais. Acrescentamos que ela teve origem 

a partir da atuação em sala de aula, no ensino fundamental I. 
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CAPÍTULO 1 - TEXTO, COERÊNCIA E REFERENCIAÇÃO: 

CONSIDERAÇÕES TEÓRICAS 

 

 

 Neste capítulo, faremos algumas considerações teóricas a respeito dos estudos 

do texto no campo da Linguística Textual, a fim de discutirmos, em consonância com 

esses estudos, a maneira como o texto é concebido em sua modalidade escrita e o modo 

pelo qual lhe é atribuído 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 visão sociocognitiva e interacional. Em seguida, 

focalizaremos a referenciação e a maneira como essa atividade contribui para a formação 

do sentido do texto. 

 

1.1 - O texto: de produto a processo 

Segundo Koch (2004, p. 21), “desde as origens da Linguística do Texto até nossos 

dias, o texto foi visto de diferentes formas”. Em sua obra, a autora traça um panorama 

das fases pelas quais passaram os estudos da Linguística de Texto. Observamos que, 

desde a metade da década de 1960 até meados da década de 1970, a Linguística Textual 

preocupou-se com o estudo dos “mecanismos interfrásticos que são parte do sistema 

gramatical da língua, cujo uso garantiria a duas ou mais sequências o estatuto de texto” 

(KOCH, 2004, p. 3). Nessa fase, os estudiosos analisavam a correferência (relação entre 

dois ou mais termos), a pronominalização, a seleção de artigos (definidos ou indefinidos), 

a ordem das palavras, a relação tema/tópico, a concordância dos tempos verbais, entre 

outros aspectos.  

A partir da segunda metade da década de 1970, entretanto, começa a haver uma 

preocupação, por parte desses estudiosos, em se construírem gramáticas textuais, por 

analogia às gramáticas de frase – preocupação que deu origem às gramáticas de texto. 
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De modo geral, os pesquisadores defendiam a ideia de que uma gramática de texto teria 

como tarefas essenciais: 

a) verificar o que faz do texto ser um texto, ou seja, determinar seus 
princípios de constituição, os fatores responsáveis pela sua coerência, as 
condições em que se manifesta a textualidade; 
b) levantar critérios para a delimitação de textos, já que a completude é 
uma de suas características essenciais; 
c) diferenciar as várias espécies de textos. (KOCH, 2004, p. 5) 
 

 O texto, então, foi definido como sendo a unidade hierarquicamente mais alta, 

composta por segmentações – as frases (unidades menores) – que poderiam ser 

classificadas. Mesmo considerando o texto como a unidade linguística hierarquicamente 

mais elevada, os pesquisadores da área defendiam a ideia de que as estruturas possíveis 

em cada língua deveriam ser determinadas pelas regras de uma gramática textual. 

Apesar de não terem conseguido construir um modelo teórico que se aplicasse a todo e 

qualquer texto, os esforços desses pesquisadores criaram condições para novas 

reflexões sobre a construção, o funcionamento e a compreensão dos textos. 

 Nesse sentido, durante a segunda metade da década de 1970, a Linguística 

Textual passou a dialogar com outras ciências, como a Psicologia, a Sociologia, a 

Filosofia, entre outras. Isso colaborou para que a Linguística Textual passasse a ser 

entendida como um campo de investigação que incorpora em seus estudos os aspectos 

pragmáticos que envolvem o texto, e que, por isso, transcende o limite sintático-                    

-semântico desse objeto. 

 Koch (2004) afirma que, a partir desse momento, o texto passa a ser 

compreendido como sendo a unidade básica de comunicação. Trata-se da terceira fase 

da Linguística Textual, conhecida como a virada pragmática, já que a pragmática passou 

a englobar o estudo da linguagem em seu uso concreto. E isso implica a afirmação de 

que os significados linguísticos são determinados não somente pela frase ou pelo 

enunciado, mas também pelo contexto extralinguístico que envolve os sujeitos e suas 

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

 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Contexto
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O texto será entendido como uma unidade linguística concreta 
(perceptível pela visão ou audição), que é tomada pelos usuários da 
língua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situação de interação 
comunicativa específica, como uma unidade de sentido e como 
preenchendo uma função comunicativa reconhecível e reconhecida, 
independentemente da sua extensão. 
 
 

 Com a tomada de consciência de que toda ação, entre elas a linguagem, é 

acompanhada por processos de ordem cognitiva, as ideias a respeito da cognição como 

ato ou processo de aquisição do conhecimento – que se dá por meio da atenção, 

memória, raciocínio, juízo, imaginação, pensamento e linguagem – passaram a ser 

divulgadas por estudiosos da área da Psicologia da Educação (como Piaget, Vigotsky e 

Ferreiro) e a ser incorporadas pelos linguistas em seus estudos. A partir de então, o texto 

começou a ser considerado “resultado de processos mentais” (KOCH, 2004, p. 21), já 

que “os parceiros da comunicação possuem saberes acumulados quanto aos diversos 

tipos de atividades da vida social, têm conhecimentos representados na memória que 

necessitam ser ativados” (KOCH, 2004, p. 21) para que as ações e interações tenham 

sucesso.  

 De acordo com essa concepção, o texto compreende uma atividade interacional 

entre sujeitos motivados por alguma intenção, que cooperam entre si e cujos propósitos 

estão explícitos ou implícitos no texto. Dessa maneira, ele é entendido em seu processo, 

em sua realização comunicativa, de modo que seus aspectos linguísticos e pragmáticos 

sejam considerados. 

 Tendo isso em vista, os estudiosos da área passaram, então, a refletir também 

sobre os processos mentais que orientam as atividades de linguagem, e, assim, iniciou- 

-se um novo momento da Linguística Textual, a virada cognitiva. Beaugrande (1997) 

concebe o texto como um evento comunicativo em que convergem as ações linguísticas, 

cognitivas e sociais. Ainda nessa perspectiva, Koch (2004) ressalta que a virada cognitiva 

representa uma nova orientação dos estudos do texto. Sobre isso, escreve a autora: 

[...] o texto passa a ser considerado resultado de processos mentais: é a 
abordagem procedural, segundo a qual os parceiros de comunicação 
possuem saberes acumulados quanto aos diversos tipos de atividades da 
vida social, têm conhecimentos representados na memória que 
necessitam ser ativados para que sua atividade seja coroada de sucesso. 
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Assim, eles já trazem para a situação comunicativa determinadas 
expectativas e ativam dados conhecimentos e experiências quando da 
motivação e do estabelecimento de metas, em todas as fases 
preparatórias da construção textual [...]. (KOCH, 2004, p. 21) 
 

 A cognição, desse modo, passa a ocupar o lugar de destaque nos estudos 

linguísticos, uma vez que a ideia de que a ativação e a reativação dos conhecimentos 

arquivados e disponíveis na memória dos parceiros de comunicação atuam de forma 

direta ou indireta nas atividades de linguagem. E, a partir dessa ideia, abriram-se novos 

caminhos para que se chegasse à noção de sociocognição que conhecemos hoje; pois, 

além de considerarmos as ações cognitivas envolvidas em uma produção de texto, temos 

necessariamente de considerar o contexto, a intenção e a situação 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 próxima seção. 

 

1.2  - O texto na perspectiva sociocognitiva e interacional 

 Em seus estudos sobre cognição e interação, Koch (2004) defende a concepção 

de que os eventos linguísticos não se tratam da reunião de vários atos individuais e 

independentes, mas de atos realizados conjuntamente, que se desenrolam em contextos 

sociais, com finalidades e papéis socialmente distribuídos.  Nessa perspectiva, a língua 

é uma atividade dialógica, na qual os sujeitos são considerados atores/construtores 

sociais, e “o texto passa a ser considerado o próprio lugar da interação e os interlocutores, 

sujeitos ativos que – dialogicamente – nele se constroem e por ele são construídos” 

(KOCH, 2004, p. 33).  

 Nesse sentido, o processamento do texto depende da mobilização de um conjunto 

de conhecimentos a partir de pistas e sinalizações que ele apresenta. As principais 

estratégias responsáveis pela mobilização desses conhecimentos são, de acordo com 

Koch (2004), cognitivas (como a produção de inferências), sociointeracionais (como a 

ativação de conhecimento prévio) e textuais (como o ato da fala ou o registro escrito). 



21 

 

 Koch e Elias (2006) sustentam as ideias de que o processamento textual é 

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

simultaneamente. Trata-se de um processo que se assemelha à execução de pequenos 

cortes, que “funcionam como entradas a partir das quais elaboramos hipóteses de 

interpretação” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 39).  

 Para que isso ocorra, vários conhecimentos armazenados em nossa memória são 

ativados, o que permite que se estabeleçam vínculos entre esses conhecimentos e o 

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

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

se atribua sentido a um texto, tanto no âmbito da leitura quanto no da produção: 

 Conhecimento linguístico: trata-se do conhecimento gramatical e lexical, do uso 

da língua e de seu complexo sistema, como a relação entre o som e o sentido das 

palavras, as regras morfológicas, sintáticas etc. Segundo Koch e Elias (2006, p. 

40), por meio desse tipo de conhecimento, podemos compreender “a organização 

do material linguístico na superfície textual, a seleção 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 vivências 

pessoais e acontecimentos situados em um determinado espaço e em um 

determinado tempo. Esses conhecimentos colaboram para a produção dos 

sentidos, uma vez que são acionados e colocados em pauta pelo leitor durante a 

interação com o texto.  

 Conhecimento interacional: trata-se das formas de interação, por exemplo, 

quando 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 o que esperamos de nosso interlocutor.  

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

recuperados partindo-se de modelos já construídos ou reconstruídos em outras situações 

similares, o que corrobora a ideia de que o texto deve ser percebido não apenas como 
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uma sequência de palavras que são faladas ou escritas mas também como algo que se 

constrói por meio de uma atividade interativa, e, dessa forma, os sentidos lhe serão 

atribuídos de acordo com a ação comunicativa específica. 

Essa concepção de texto – considerado um evento comunicativo que envolve 

elementos linguísticos, cognitivos e sociais –, por sua vez, põe em relevo a noção de 

contexto, que, segundo Van Dijk (2012), relaciona-se à ideia de modelos mentais que 

possibilitam a produção e a compreensão de textos. 

 

1.3   - Texto e textualidade 

Beaugrande e Dressler1 (1981 apud KOCH, 2004), assim como Beaugrande 

(1997), asseveram que, quando um usuário da língua interpreta um artefato linguístico 

como texto, isso ocorre porque, nessa atividade estão envolvidos os princípios de 

textualidade – coesão, coerência, intencionalidade, aceitabilidade, situcionalidade, 

informatividade e intertextualidade –, dos quais trataremos a seguir. 

 O primeiro princípio citado, a coesão, relaciona-se à maneira como os conceitos 

e relações subjacentes são expressos na superfície textual, por meio dos mecanismos 

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

 

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

 A coesão é, assim, um princípio constitutivo da textualidade que se manifesta por 

meio de marcas linguísticas na superfície do texto, assegurando sua sequência e 

unidade. Essas marcas se expressam sob a forma de conjunções, de referências 

anafóricas ou catafóricas, de elipses e substituições. Segundo Spinillo (2001, p. 86), “a 

melhor maneira de se ressaltar a importância dos elementos coesivos na constituição de 

                                                 
1 BEAUGRANDE, Rober de & DRESSLER, Wolfgang U. Einfhrung in die Textlinguistik. Tübingen: 
Niemeyer, 1981. 



23 

 

um texto é percebermos a falta que eles fazem quando lemos uma história em que estes 

elos de ligação estão omitidos”. 

 Quanto à coerência, ela é considerada fator fundamental da textualidade, pois 

está relacionada ao sentido do texto e à partilha de conhecimentos pelos interlocutores. 

Esse fator diz respeito à maneira como os elementos subjacentes à superfície textual 

produzem os efeitos de sentido e, por isso, engloba todas as inferências que precisam 

ser feitas para que os sentidos sejam construídos. Koch (2004, p. 40) explica que esse 

princípio “diz respeito ao modo como os elementos subjacentes à superfície textual 

entram numa configuração veiculadora de sentidos”. De acordo com essa perspectiva, 

podemos entender que a coerência atém-se a todos os modelos e conhecimentos que 

precisam ser articulados para que os sentidos sejam construídos.  

 A intencionalidade, por sua vez, relaciona-se ao modo como os sujeitos usam o 

texto para efetivar suas intenções 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 à 

aceitação, à concordância dos interlocutores, o que implica a aceitação do outro como 

algo coerente – se tiver ocorrido a construção de sentidos. 

 A situcionalidade refere-se à adequação do texto a uma dada situação 

comunicativa, o que determina, por exemplo, a escolha de termos, o grau de formalidade, 

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

 A informatividade diz respeito à distribuição de informações em um texto, 

mediante os objetivos relacionados ao que se quer dizer. É necessário que haja equilíbrio 

entre a informação dada e uma nova informação inserida, de modo que se promova a 

progressão necessária à construção textual. 

 Por fim, a intertextualidade compreende a maneira como a produção ou recepção 

de um texto depende do conhecimento de outros textos por parte do interlocutor, ou o 

conhecimento de outros textos que interferem na produção textual. 
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 Esses princípios são definidos por Beaugrande (1997) como princípios 

reguladores, que promovem a eficiência, eficácia e adequação de um texto. No entanto, 

autores como Koch (2004) consideram a coerência o critério por excelência da 

textualidade, e a ela subordinam os demais.  

 Na compreensão da autora, a coerência não é apenas um critério de textualidade: 

ela “constitui o resultado da confluência de todos os demais fatores, aliados a 

mecanismos e processos de ordem cognitiva” (KOCH, 2004, p. 43). Ela considera, ainda, 

que a coerência “resulta da construção dos usuários do texto, numa dada situação 

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 coerência que 

dá textura ou textualidade à sequência linguística, entendendo-se por textura ou 

textualidade aquilo que converte uma sequência linguística em texto”. 

 

1.4  - Texto e coerência 

 Como vimos, texto é um evento comunicativo, falado ou escrito, de qualquer 

extensão, 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 básicas do texto 

é a de constituir uma unidade semântica, uma vez que uma ocorrência linguística, para 

se configurar em texto, precisa ser percebida pelo interlocutor como um todo significativo. 

Assim, não se deve concentrar a ideia de texto na primazia do código, nem na primazia 

da forma. Isso porque seus constituintes linguísticos devem mostrar-se integrados e 

promover sentido.  

Para Schnotz (2009), os sentidos do texto não estão nele, mas são construídos 

por meio da interação entre produtor e ouvinte/leitor, o que corresponde à concepção 

sociocognitiva-interacional, segundo a qual o texto é o lugar próprio da interação. Assim 

sendo, seus sentidos não estão prontos, mas são construídos levando-se em 

consideração pistas textuais dadas pelo produtor, em conjunto com os conhecimentos do 
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ouvinte/leitor, que participa ativamente, ao longo da interação, do processo de construção 

de sentido. 

 Para essa construção 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 coerência, uma vez que um texto em que se divulgam ideias das 

quais não temos conhecimento nos parecerá incoerente. Koch e Travaglia (1990, p. 72) 

explicam que “adquirimos esse conhecimento à medida que vivemos, tomamos contato 

com o mundo que nos cerca e experienciamos uma série de fatos. Mas ele não é 

arquivado na memória de maneira caótica: vamos armazenando os conhecimentos em 

blocos, que se denominam modelos cognitivos”. 

 A esse conhecimento pode-se atribuir a ativação de modelos que nos levam a agir 

buscando a coerência. 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 situações, de acordo com o que já 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 pôr 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, compõe uma base comum de 

conhecimentos entre os interlocutores e “quanto maior for essa parcela, menor será a 

necessidade de explicitude do texto, pois o leitor será capaz de suprir as lacunas, por 

exemplo, através de inferências” (KOCH; TRAVAGLIA, 1990, p. 77). 
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 Essas ideias, a respeito dos conhecimentos, vão ao encontro do que afirmam 

Beaugrande e Dressler2 (1981 apud KOCH, 2004), para quem a base da coerência 

textual é a continuidade de sentidos. Com base nisso, pode-se, então, afirmar que texto 

incoerente é “aquele em que o receptor (leitor ou ouvinte) não consegue descobrir 

qualquer continuidade de sentido, seja pela discrepância entre os conhecimentos 

ativados, seja pela inadequação entre esses conhecimentos e o seu universo cognitivo” 

(KOCH; TRAVAGLIA, 2003, p. 32). Em contrapartida, para esses autores, texto coerente 

é, portanto, “o que ‘faz sentido’ para seus usuários, o que torna necessária a incorporação 

de elementos cognitivos e pragmáticos ao estudo da coerência textual” (KOCH; 

TRAVAGLIA, 2003, p. 32). 

 Nessa perspectiva, Koch e Travaglia (2003, p. 53) afirmam que a coerência faz 

com que uma sequência linguística qualquer seja percebida como um texto  

porque é a coerência, através de vários fatores, que permite estabelecer 
relações (sintático-gramaticais, semânticas e pragmáticas) entre os 
elementos da sequência (morfemas, palavras, expressões, frases, 
parágrafos, capítulos, etc.), permitindo construí-la e percebê-la, na 
recepção, como constituindo uma unidade significativa global. Portanto, é 
a coerência que dá textura ou textualidade à sequência linguística. 
 

 Como um dos recursos bastante utilizados para a construção da coerência textual, 

destacaremos a referenciação. 

 

1.5  - Texto e referenciação 

Para tratarmos da relação entre texto e referenciação, é necessário, primeiro, 

compreendermos o conceito de referenciação. Conforme Cavalcante (2011), Koch (2004) 

e Marcuschi (2008), a referenciação é uma atividade discursiva que pressupõe a 

introdução, a manutenção e a desativação de referentes no texto, vistos como objetos de 

discurso. 

                                                 
2 BEAUGRANDE, Rober de & DRESSLER, Wolfgang U. Einfhrung in die Textlinguistik. Tübingen: 
Niemeyer, 1981. 
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Esses autores consideram que o referente não está no mundo nem no texto, 

tampouco é preestabelecido na mente dos interlocutores: ele é uma representação, uma 

imagem que se constrói no e pelo discurso. Desse modo, a referenciação também é um 

processo realizado no discurso, estabelecida para que se promova a progressão 

semântica da referência do texto, por meio da construção e reconstrução dos objetos do 

discurso. 

Segundo Koch (2004), para que se construam os sentidos no texto, a 

referenciação configura-se como um processo sociointeracional por meio do qual objetos 

de discussão são construídos e reconstruídos no interior do próprio discurso. A 

referenciação, para a autora, é um fenômeno textual discursivo importante para a 

produção de sentidos. 

O processo de referir, desse modo, é entendido como uma atividade discursiva de 

elaboração cognitiva, uma ação criativa, complexa e fundamental para a construção e 

compreensão dos sentidos do texto. Sobre esse processo, Koch e Elias (2006, p. 124) 

explicam que “O sujeito, por ocasião da interação verbal, opera sobre o material 

linguístico que tem à sua disposição 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 referenciação são escolhas que os sujeitos 

fazem a partir do momento de sua interação com outros sujeitos, em função do que se 

pretende dizer. Koch e Elias (2006, p. 124) ressaltam que “os objetos de discurso não se 

confundem com a realidade extralinguística, eles a (re)constroem no próprio processo de 

interação”.  

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 será referido, 

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

 pela repetição do termo já utilizado; 
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 pela utilização de elipse, representada pelo símbolo Ø (como ocorre nas frases 

cujo sujeito está oculto, nas quais é possível pressupor que sujeito é esse); 

 pela inserção de outro item lexical (o menino = o garoto = o pequeno rapaz); 

 pela utilização de um pronome (ele = esse = aquele). 

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

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

A referenciação é compreendida, assim, como uma ação cognitiva em que se mobilizam 

conhecimentos dos mais variados tipos, armazenados na memória dos interlocutores 

(KOCH, 2004). 

Em termos de organização do texto, diversos conhecimentos podem ser 

mobilizados para a progressão textual e a produção de sentidos. As estratégias utilizadas 

no processo de referenciação consistem nas operações efetuadas pelos interlocutores, 

tendo em vista uma proposta comunicativa, e são diversos os recursos empregados 

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

referenciação por meio das seguintes estratégias básicas: 

 Introdução (ou construção/ativação): a introdução ou construção, também 

conhecida como ativação, é a estratégia pela qual se introduz um “objeto” textual 

ainda não mencionado no texto. A expressão linguística por meio da qual esse 

objeto é representado é colocada em foco na memória do trabalho, de modo que 

o objeto em questão é ressaltado no modelo. Koch (2004) distingue dois processos 

para a ativação do referente: a ativação ancorada e a não ancorada. A primeira 

ocorre quando um novo objeto de discurso é introduzido no modelo textual, 

associando-se a algum elemento do cotexto ou do contexto sociocognitivo. Já a 

ativação não ancorada se dá quando um objeto totalmente novo é introduzido no 

texto, passando, então, a fazer parte da memória do interlocutor. 

 Retomada (ou manutenção): refere-se à expressão linguística por meio da qual 

o referente é retomado no texto, ativando a memória do leitor, de modo a ressaltar 

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

nominais não definidas. 

 Desfocalização (ou desativação): ocorre quando um novo objeto do discurso é 

introduzido no texto e passa a ocupar, nele, a posição de destaque. Contudo, o 

objeto retirado de foco permanece em estado de ativação parcial, já que pode 

voltar à posição central em qualquer momento e ser utilizado imediatamente na 

memória dos interlocutores. 

Essas ações, ainda segundo Koch (2004) e Marcuschi (2008), possibilitam a 

inserção, manutenção e retomada de outros referentes no discurso, que podem ser 

expandidos através de novas categorizações ou recategorizações durante o processo de 

compreensão do texto. 

Assim sendo, o processo de referenciação colabora para a produção de sentidos 

do texto, uma vez que os interlocutores partilham conhecimentos armazenados na 

memória. Consequentemente, é possível entendermos que é pela interação com outro 

que (re)construímos os sentidos, considerando os conhecimentos comuns. 

 

1.5.1 - Estratégias de referenciação  

Como observamos, o referente, entendido como um objeto do discurso, é 

construído no desenvolvimento do texto (falado ou escrito), ou seja, à medida que ele se 

desenvolve, é modificado e expandido. Isso permite que, na interação, os sujeitos criem 

na memória uma representação dos referentes, que é formada progressivamente por 

meio de uma configuração, e, dessa maneira, esses referentes completam-se 

discursivamente. As estratégias de referenciação constituem-se em operações efetuadas 

pelos interlocutores, tendo em vista uma proposta comunicativa, garantindo a progressão 

do texto, a partir dos movimentos de introdução (construção), reconstrução (retomada) 

e desfocalização (desativação) de referentes, mencionados anteriormente. Por serem 

consideradas relevantes, trataremos a seguir dessas estratégias de referenciação, com 

base nos autores já citados. 
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A primeira delas relaciona-se ao movimento de introdução de referentes. Há dois 

tipos de processos que correspondem a essa ação, designados como ativação ancorada 

e ativação não ancorada. 

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

 

a introdução não será ancorada quando um objeto de discurso 
totalmente novo é introduzido no texto. Quando representado por uma 
expressão nominal, esta opera uma primeira categorização do referente.  

 

Por sua vez, a ativação ancorada ocorre quando um objeto do discurso é 

introduzido no texto “com base em algum tipo de associação com elementos já presentes 

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

As ativações ancoradas podem ocorrer sem que exista no contexto um 

antecedente explícito, entretanto sempre haverá um elemento denominado “âncora”, 

importante para a interpretação do que se pretende enunciar. Isso constitui o que vem 

sendo chamado de anáfora indireta (KOCH, 2004; MARCUSCHI, 2008). Por vezes, 

haverá a introdução de um referente novo no texto por meio de relações em que um dos 

elementos da ação pode ser considerado, de alguma forma, ingrediente do outro (KOCH, 

2004). Essa ativação é entendida como anáfora associativa. 

Ainda em relação à ativação ancorada e à introdução de novos referentes no 

discurso, há a estratégia denominada nominalização. Essa estratégia consiste em 

referir, por meio de um sintagma nominal, um processo ou estado que anteriormente não 

tinha estatuto de entidade no texto. 

  Sobre a retomada (ou manutenção), Koch e Elias (2006, p. 131) apontam para a 

manutenção de objetos anteriormente introduzidos no discurso, “dando origem às 

cadeias referenciais ou coesivas, que são responsáveis pela progressão referencial no 

texto”.  

Por progressão referencial, entende-se um recurso de ordem gramatical, que 

ocorre quando o objeto já se encontra ativado no modelo textual. Dessa forma, tal 

progressão pode realizar-se por meio da inserção de pronomes, elipses, numerais, 
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advérbios locativos, recursos de ordem lexical (hiperônimos, sinônimos, expressões 

nominais, entre outros), os quais veremos mais detalhadamente na próxima seção. 

 

1.5.2 - Estratégias de progressão referencial 

Como explicamos, para que se desenvolva a progressão referencial em um texto, 

utilizam-se diversas estratégias por meio do uso de elementos linguísticos, tais como: 

pronomes, elipses, expressões nominais definidas e expressões nominais não definidas. 

A utilização dessas estratégias possibilita a construção, no texto, de cadeias referenciais. 

A progressão referencial por intermédio das formas pronominais, definida na 

literatura linguística como pronominalização, ocorre para que se faça remissão a um ou 

mais constituintes do universo textual, e pode acontecer sem que haja um referente 

cotextual explícito. 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 progressão referencial é o uso de expressões 

nominais definidas. Tais expressões são aquelas que geralmente estão constituídas 

por um determinante (pronome demonstrativo ou artigo definido) seguido de um nome. 

Elas têm a função de (re)ativar referentes e a escolha de determinada expressão pode 

fazer com que o leitor/ouvinte perceba informações importantes sobre o conhecimento 

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

Além das expressões nominais definidas, a progressão referencial também pode 

ser construída pelo uso das expressões nominais indefinidas, as quais exercem 

funções anafóricas. Elas são 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 progressão referencial. Esse 

recurso consiste na omissão de termos facilmente inferíveis 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 recuperável, sendo este um sintagma nominal ou um pronome pessoal 

anafórico.  

No próximo capítulo, nos ateremos ao corpus da presente pesquisa, de modo a 

fazermos entender como ele se constituiu e como se deu o desenvolvimento das 

produções de texto que servirão à análise do processo referencial e de produção de 

sentido. 
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CAPÍTULO 2 - ESCRITA E RECONTO: ORIGEM E DESCRIÇÃO DO 

CORPUS DA PESQUISA 

 

Neste capítulo, apresentaremos o corpus da pesquisa e descreveremos o 

processo que lhe deu origem. Como o corpus é formado por textos escritos, 

consideramos importante dissertar inicialmente a respeito da concepção de escrita que 

norteou a produção dos textos que analisaremos. 

Dessa forma, destacaremos primeiro essa concepção de escrita, bem como as 

funções sociais que exerce. Em seguida, trataremos da fábula como gênero literário e do 

reconto como estratégia de produção escrita. 

Por fim, apresentaremos a fábula que deu origem à atividade de produção e a 

sequência de etapas que fizeram parte do processo que culminou no reconto da história, 

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 produção 

textual que se organiza com base nos elementos linguísticos 

na sua forma e organização, mas requer, no interior do evento 
comunicativo, a mobilização de um vasto conjunto de conhecimentos do 
escritor, o que inclui também o que esse pressupõe ser do conhecimento 
do leitor ou do que é compartilhado por ambos. (KOCH; ELIAS, 2009, p. 
35) 

 

Com base na noção de texto entendida sob a perspectiva sociocognitiva e 

interacional, escrever não é um ato isolado e sem finalidade, mas sim, um ato vinculado 

a práticas sociais, pois sempre que escrevemos, estabelecemos uma relação com um ou 

vários leitores e realizamos um ato social. 

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

terá de planejar o texto, considerar ou pressupor seu leitor, seus interesses, 
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conhecimentos, além de produzir uma mensagem clara, que faça o outro compreender o 

que se quis dizer. Para isso, quem escreve precisa articular muitos conhecimentos 

armazenados na memória, relacionados à língua, ao conhecimento de mundo e às 

práticas interacionais, conforme já discutimos no capítulo 1. Como ressaltamos 

anteriormente, tais conhecimentos são adquiridos durante as inúmeras atividades de 

nossas vidas, sejam elas de cunho enciclopédico (conhecimentos que ouvimos ou lemos, 

por exemplo), interacional (a maneira como nos comportamos em determinada situação) 

ou linguístico (conhecimento relacionado ao léxico da língua, ortografia e gramática). 

 Desse modo, a escrita é a manifestação formal do letramento, conceito que 

abordaremos mais detalhadamente na próxima seção. Geralmente, essa modalidade de 

texto é adquirida em contextos formais (na escola, por exemplo) e sua produção se 

resume em se considerar um destinatário que não tem participação direta nessa 

elaboração. 

Essa dialogicidade “constitui-se numa relação ‘ideal’, em que o escritor leva em 

conta a perspectiva do leitor, ou seja, dialoga com determinado (tipo de) leitor, cujas 

respostas e reações ele prevê” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 14). Assim, ao contrário do que 

acontece com o texto falado, os contextos de produção escrita não coincidem em termos 

de espaço e tempo, já que os interlocutores não se encontram presentes, sendo 

necessária, portanto, uma execução mais cuidadosa do texto, com maior planejamento 

e uma projeção de seus destinatários. 

Nessa perspectiva, é importante entendermos os textos que analisaremos como 

sendo construtos dos alunos, que se utilizaram de um vasto conjunto de conhecimentos 

em relação à língua, ao mundo e às interações, para alcançarem como resultados as 

produções que veremos adiante. Será importante, ainda, verificarmos que esses alunos 

empregaram estratégias que pressupuseram ser do conhecimento do leitor, quando das 

inferências, omissões ou sequência de informações não explícitas no texto.   

 

 

 

 



35 

 

2.1.1 - A função social da escrita 

Tratando-se do ensino da escrita nas séries iniciais, um importante fator a ser 

desenvolvido já nos primeiros anos de escolarização é a compreensão da função social 

da escrita e de seu uso para que se garanta o acesso à cidadania. 

Com base em Soares (2010), podemos dizer que existem dois processos 

indissociáveis e simultâneos que garantem a aprendizagem da língua escrita logo nos 

anos iniciais da escolarização: a alfabetização e o letramento. A alfabetização dará ao 

aluno subsídios para a compreensão do sistema alfabético e ortográfico da língua. Por 

sua vez, o letramento volta-se à prática social da leitura e da escrita (SOARES, 2010). 

Dessa forma, a aprendizagem da leitura e da escrita faz-se por duas vias, uma técnica 

(alfabetização) e outra que diz respeito ao uso social (letramento).   

Colello (2004) mostra-nos que, durante muito tempo, a alfabetização foi vista como 

uma mera sistematização, junção de letras para a formação de palavras. A capacidade 

de produzir e decodificar palavras era, então, suficiente para que se diferenciasse o 

alfabetizado do analfabeto. Entretanto, com o tempo, maiores e mais variadas práticas 

de uso da língua escrita foram surgindo, e, com isso, somente a decifração não 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 alfabetização. 

Desse modo, o termo letramento remete à ideia de que tão importante quanto o 

conhecimento acerca do funcionamento do sistema de escrita é o fato de se poder 

participar das práticas 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 práticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema 
simbólico e enquanto tecnologia, em contextos específicos. As práticas 
específicas da escola, que forneciam o parâmetro de prática social 
segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos 
eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou não-                         
-alfabetizado, passam a ser, em função dessa definição, apenas um tipo 
de prática – de fato, dominante – que desenvolve alguns tipos de 
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habilidades mas não outros, e que determina uma forma de utilizar o 
conhecimento sobre a escrita. 

 

 Em seus escritos, Soares (2010) vai além da oposição entre os conceitos de 

alfabetização e letramento. Ela ressalta que a prática de letramento permite que o sujeito 

interprete, confronte, documente, informe, oriente e garanta à sua memória o efetivo uso 

da escrita. 

 Quanto ao ambiente escolar, a autora destaca o fato de que a diretriz pedagógica 

mais importante do trabalho dos professores deve ser a utilização da escrita verdadeira, 

correspondendo às formas pelas quais ela é utilizada realmente nas práticas sociais. 

Compreendemos, com isso, que o ponto de partida no processo de letramento é 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 ação 

comunicativa. 

 Para tanto, é importante que, no ambiente escolar, a criança tenha contato com 

um material escrito real, não artificialmente construído; para que, por meio desse 

processo e da participação em práticas 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, 

o contato com gêneros de uso social mais frequente em diferentes esferas, para que, 

desde cedo, se garanta a participação efetiva da criança no mundo da escrita e se 

ampliem suas possibilidades de comunicação 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 jornalístico (manchete, notícia) e 

literário (contos, cantigas, adivinhas, poesias). É isso o que também propõem 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 

aqueles com que os alunos estão em contato em seu dia a dia, e também aqueles que 

necessitam dominar para ampliar sua competência discursiva e, consequentemente, 

melhorar sua atuação na sociedade.  
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A esse respeito, Borgatto et al. (2011) defendem a concepção de que o trabalho 

com gêneros é um conteúdo que precisa ser estudado pelos alunos para que adquiram 

segurança no momento da escrita, pois, ao compreenderem o que é que constitui um 

gênero textual, eles terão elementos para entender o que se deve buscar em um texto. 

Mais ainda, poderão compreender e reproduzir uma adequada utilização dos gêneros, 

de acordo com a finalidade do texto, o papel dos interlocutores e a situação comunicativa.  

Portanto, no que diz respeito ao ensino da produção textual, constatamos que 

um melhor conhecimento acerca do funcionamento dos gêneros é de grande valia, tendo 

em vista que toda prática de linguagem se expressa em determinado gênero, em função 

das intenções comunicativas. Além disso, aprender a identificar a linguagem presente em 

cada gênero 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 gêneros textuais definem-se como 

“tipos relativamente estáveis de enunciados”. Para esse autor, enunciado é um “elo na 

cadeia discursiva”, ou seja, é o que há de concreto na comunicação discursiva, uma vez 

que o discurso pertence a sujeitos discursivos de esferas das diversas atividades de 

comunicação humana. Os tipos relativamente estáveis de enunciados são compostos por 

traços relacionados ao estilo, à forma composicional e ao tema do discurso, sendo estes 

orais ou escritos.  

Travaglia (2013) afirma que o gênero textual caracteriza-se por exercer uma 

função sociocomunicativa particular. Trata-se de textos que se realizam para promover 

uma interação específica. São unidades definidas por seus conteúdos e suas 

propriedades funcionais, organizados em razão do objetivo que cumprem na situação 

comunicativa. O autor defende o uso dos gêneros para que, por meio deles, sejam 

transmitidos aos alunos diversos conhecimentos linguísticos: 

 

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 gêneros diversos e 
de produtores diversos, inclusive textos dos alunos. Os textos trabalhados 
em sala de aula irão servir de base a atividades de leitura, produção de 
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textos, ensino de vocabulário e conhecimento da língua [...]. (TRAVAGLIA, 
2013, p. 143) 

 

Isso significa que, cada vez que precisamos produzir um texto, selecionamos um 

gênero em função daquilo que desejamos comunicar, em função, ainda, do efeito que 

queremos produzir no interlocutor e da ação que esperamos produzir no meio em que 

estamos inscritos. 

O mesmo ocorre com relação às demais atividades escolares. Segundo Travaglia 

(2013), todas as atividades e exercícios devem focar no significado, nos sentidos, uma 

vez que isso é fundamental para o letramento, no que concerne às capacidades de 

entender o que se lê e de dizer exatamente o que se quer. Para o autor, é somente dessa 

forma que o sujeito torna-se capaz de perceber que os textos apresentam uma causa, 

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

 
Sem tal foco no significado, no sentido e nas relações de sentido não há 
letramento real, de qualidade. Sem dúvida, isso é tão essencial ao 
letramento quanto outros aspectos que tradicionalmente se trabalha para 
o domínio da língua escrita. (TRAVAGLIA, 2013, p. 147) 

 

Observando o objetivo deste capítulo, trataremos, nas seções seguintes, de 

particularidades do gênero e dos procedimentos que deram origem às produções 

escritas. 

 

2.2 - Fábula e reconto 

 A fábula é um gênero da esfera literária, cujas personagens são, geralmente, 

animais, forças da natureza ou objetos que costumam apresentar características 

humanas (como a fala e os costumes). É uma produção que apresenta um narrador 

onisciente, que esclarece fatos e relações, assim como ocorre em outras narrativas 

infantis. A maioria desses textos encerra-se com um ensinamento moral de caráter 

instrutivo, em que as atitudes das personagens tornam-se exemplos para o ser humano, 

sugerindo uma verdade ou reflexão de ordem moral.  
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A fábula teve origem no Oriente, onde ainda é uma tradição, passando depois para 

a Grécia, onde foi cultivada por Hesíodo, Arquíloco e, sobretudo, Esopo. Na Antiguidade, 

o gênero ainda pertencia à tradição oral, e foram os romanos, entre os quais se sobressai 

Fedro, que inseriram a fábula na literatura escrita. 

A figura dos animais presentes nesses textos remete a um aspecto ou qualidade 

do homem, por exemplo, a força (representada por um leão), a astúcia (representada pela 

raposa) e o trabalho (representado pela formiga). Quando as personagens são seres 

inanimados ou objetos, a fábula recebe o nome de apólogo (CARDOSO, 1991). 

Os mais conhecidos escritores de fábulas são Esopo, Fedro e La Fontaine. No 

Brasil, o mais conhecido fabulista é Monteiro Lobato. 

Cardoso (1991) indica que as fábulas têm a função social de ensinar, aconselhar 

e orientar o ser humano. Assim, é possível observarmos nessas histórias um jogo de 

valores opostos, evidenciando-se disputas entre fortes e fracos, espertos e lerdos, 

gananciosos e humildes, maldosos e bondosos etc. Hoje, a fábula é um gênero que 

circula basicamente na esfera escolar, e cuja análise geralmente desperta nos alunos a 

criticidade sobre os fatos, na medida em que se compara o que acontece na fábula com 

as situações reais, vividas no cotidiano. 

A fábula, assim como as lendas, contos, romances e crônicas, é uma produção 

narrativa, que tem por característica manter a atenção do leitor/ouvinte em relação ao que 

se conta. “Para isso, são selecionados fatos, e a história passa a ser desenvolvida quando 

a situação de equilíbrio é alterada por uma tensão, que determina transformações e 

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

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

fases: 

1) situação inicial: é o estágio inicial, momento de equilíbrio do texto, que pode ser 

modificado por uma situação de conflito, geralmente acompanhada de uma tensão; 

2) complicação: momento marcado por uma perturbação ou tensão; 
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3) ações (para o clímax): momento marcado por sucessivos acontecimentos que 

dimensionam a tensão; 

4) resolução: fase em que se reduz a tensão e se parte para o desencadeamento; 

5) situação final: nova fase de equilíbrio; 

6) avaliação: comentário em relação ao desenvolvimento da história; 

7) moral: momento em que se explica ou explicita a significação atribuída à história. 

Segundo Spinillo (2001), desde pequenas as crianças já se preparam para o 

domínio do esquema narrativo de história. As interações no ambiente familiar e nas 

situações cotidianas fazem com que as crianças assistam a essas interações e participem 

delas, o que contribui para o desenvolvimento dessa habilidade de apreensão do 

esquema narrativo. 

 Ainda, de acordo com Rojo (2000), o narrar tem relação com o momento 

vivenciado pelas crianças, que são ainda muito atraídas pelo fantástico, pelos contos de 

fadas, pelas narrativas infantis de um modo geral. Além disso, as crianças podem 

dominar ou ampliar sua competência discursiva a partir de um gênero que já dominam, o 

que facilita a construção da competência escrita para futuras produções. 

 

2.2.1 - O reconto 

Segundo Borgatto et al. (2011), o reconto é o ato de se reconstruir uma situação, 

respeitando as informações contidas no texto fonte. É possível que o autor, ao recontar, 

inclua nessa situação pormenores que contribuam para enriquecê-la, por exemplo: o 

discurso direto, as enumerações e exemplificações. Portanto, o foco da atividade de 

recontar não deve ser a memorização (ou cópia) pelos produtores, mas a produção 

escrita com a recuperação dos principais acontecimentos contidos no texto fonte, já que 

se trata de uma produção com apoio, uma versão pessoal de um texto já publicado.  

Recontar, em síntese, é contar de novo, o que não implica fazê-lo de um modo 

sucinto, e sim, repetir o texto que se ouviu ou leu. Na prática escrita, é escrever 
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novamente o texto, ou a história, respeitando as características do gênero em que ela se 

encontra. 

O reconto, especialmente de narrativas conhecidas, é uma prática presente nas 

salas de aula das séries iniciais, e, por isso, será importante torná-lo objeto de reflexão 

nesta pesquisa, a fim de pensarmos sobre a prática do ensino de linguagem escrita e 

sobre o modo como os alunos reproduzem e mantêm os referentes no texto ao 

recontarem uma história conhecida. 

 

2.2.2 - A fábula em sala de aula 

As produções escritas selecionadas para compor o corpus desta pesquisa foram 

desenvolvidas com base no reconto da fábula “O sapo e o boi”, de Esopo. A composição 

dos textos ocorreu por meio do trabalho com o gênero fábula, escolhido por ser um 

gênero que agrada às crianças da faixa etária em questão, por ser considerado um dos 

mais adequados para o trabalho com a construção escrita nas séries iniciais (conforme 

mencionamos ao tratar da questão do narrar na seção 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 crianças a produzirem textos de forma 

espontânea e vinculada a uma função social. Nesse sentido, o uso do gênero textual 

fábula como base para a produção escrita reforça a ideia da adoção, na escola, de textos 

que estão vinculados à vida cultural e social. 

O trabalho teve início com o estudo desse gênero, quando as crianças tiveram 

contato com diversas fábulas, durante aproximadamente um mês. Nessa circunstância, 

a professora estabeleceu um roteiro de estudo com os alunos, que consistiu na leitura de 

diversas histórias e na elaboração de seus recontos escritos, que, depois de reunidos, 

seriam arquivados em um livreto que receberia o 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 os conselhos 

contidos em cada fábula. 



42 

 

Após a divulgação dos procedimentos envolvidos nessa atividade, houve o 

reconhecimento do gênero através de pesquisas e de várias atividades de leitura, por 

meio das quais os alunos puderam reconhecer o contexto de produção, a função social 

da fábula e o seu conteúdo temático. Durante todos os momentos de leituras, houve 

espaço para a análise linguística, em que se explorou o uso dos discursos direto e 

indireto, a ampliação vocabular, os diferentes modos de se iniciar ou terminar um texto, 

entre outros tópicos. 

Ademais, no decorrer das leituras, os alunos escolhiam as fábulas de que mais 

gostavam, a fim de que elas compusessem o livreto que seria produzido pela turma.  Por 

fim, partiu-se para a produção escrita, a qual daria origem ao reconto de sete fábulas com 

as quais os alunos se identificaram e pelas quais atribuíram sentido às suas vivências. 

As fábulas escolhidas foram as seguintes: “O sapo e o boi”, “A cigarra e a formiga”, “A 

reunião 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 análise, cingiremos nossa atenção à produção da fábula “O sapo e 

o boi”, pois esta foi compatível com o início da redação desta dissertação. Para a 

produção do reconto das fábulas pelos alunos, foram executadas as etapas de 

planejamento da produção escrita que aparecem no quadro a seguir. 

Quadro 1 – Planejamento da produção escrita – “Pequeno livro de ensinamentos” 

 

 

1ª etapa 
Contato com diversas histórias do gênero fábula, ora lidas pela 

professora ora pelos alunos. 

2ª etapa 

Acordo do trabalho com o gênero fábula e elaboração de um roteiro 

para se definir o que escrever, para quem escrever e como 

escrever. 

3ª etapa Escolha das fábulas para a produção escrita. 

4ª etapa Escolha da primeira fábula: “O sapo e o boi”. 

5ª etapa Produção escrita (reconto). 



43 

 

2.3 - Da leitura à escrita: a fábula em destaque 

Como vimos no quadro 1, a produção do reconto da fábula “O sapo e o boi” foi 

desenvolvida com alunos do 4º ano do Ensino Fundamental e resultou de um processo 

composto por 5 etapas, as quais serão descritas a seguir. 

 1ª etapa: leitura dos textos. 

Em consonância com as ideias que vimos no tópico inicial desta dissertação, 

afirmamos que, para o desenvolvimento da produção escrita, é importante que se 

efetuem as ações de ler e de ouvir textos. Por meio dessas práticas, 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, já que 

a escola deve garantir ao aluno não apenas os saberes a respeito do sistema da escrita, 

do código e da decifração, mas também a respeito da linguagem escrita e seu uso. 

Alguns autores estudados nesta investigação, como Borgatto et al. (2011) e Baldi 

(2012), ressaltam que o primeiro ponto a ser garantido nas situações de produção textual 

diz respeito ao ato de tornar a linguagem utilizada no texto em estudo um objeto de 

reflexão, de modo que se construam progressivamente categorias explicativas sobre sua 

composição. Essas categorias explicativas, por sua vez, permitirão que os estudantes 

desenvolvam a competência discursiva que corresponda à linguagem, à estrutura e ao 

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

Dessa forma, na situação de produção observada, não só inicialmente mas 

durante todo o processo, foram oferecidas diversas fábulas aos alunos para a 

compreensão do gênero, as quais foram ouvidas e lidas muitas vezes para que houvesse 

o subsídio à prática da escrita, o que possibilitou a compreensão dessa produção e a 

reflexão a respeito dela. Além disso, considerando-se que se trata de alunos em fase de 

aprendizado das especificidades da linguagem escrita, estabelecendo parâmetros que a 

diferenciam da linguagem oral, tal procedimento foi importante para que eles utilizassem 

as fábulas lidas como modelo, quando solicitados a redigirem a mesma narrativa, pois se 

recordavam de como os autores iniciavam o texto, encerravam, organizavam os diálogos, 

estabeleciam a pontuação 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 

à leitura, como fazer as entonações das frases, as pausas e a cadência. 

 2ª etapa: definição do trabalho e elaboração do roteiro. 

Após as sessões de leitura e discussões sobre as fábulas, foi elaborado um roteiro 

de trabalho com a classe para que todos compreendessem com clareza o objetivo da 

atividade, bem como para auxiliá-los a sequenciarem as ideias, no suporte à produção.  

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

para quem escrever e como escrever. 

a) O que escrever: nesse caso, definiram-se as histórias que seriam recontadas 

e o livreto de fábulas que seria organizado com o intuito de servir de objeto de 

reflexão, de aconselhamento para outras crianças, ao refletirem sobre o tema 

e a moral contida em cada história. Ao livreto, os alunos atribuíram o nome de 

“Pequeno livro de ensinamentos”. 

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

os destinatários, uma vez que seriam os leitores das produções.  

c) Como escrever: esse aspecto refere-se à maneira como produzir o gênero, 

considerando sua composição, conteúdo e estilo.  No caso da fábula, os alunos 

tiveram de descrever os acontecimentos em sequência narrativa, de modo que 

levassem o leitor a compreender a mensagem presente na moral ao fim do 

texto. 

 A elaboração do roteiro não impediu, contudo, que novas ideias fossem nele 

incluídas 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 destinatário e sobre os passos a seguir para iniciar a escrita do texto, 

correspondendo, assim, às noções acerca da função social da escrita, abordadas no 

início deste capítulo. 
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 3ª etapa: escolha das fábulas para a produção escrita. 

A escolha das sete fábulas para o reconto ocorreu durante a leitura dos textos, 

que ora eram trazidos pela professora ora eram sugeridos pelas crianças. O tema 

envolveu os alunos, que espontaneamente pesquisaram e trouxeram indicações de 

fábulas, as quais foram partilhadas entre eles e, posteriormente, escolhidas para compor 

o livreto. A sequência dos títulos que comporiam o livreto é a mesma citada no início 

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

e a pedra preciosa”, “A lebre e a tartaruga”, “Pedro e o lobo” e “O galo e a raposa”). 

 4ª etapa: escolha da fábula para a primeira produção escrita. 

Para que se realizasse a primeira atividade escrita do projeto, os alunos 

selecionaram a fábula “O boi e o sapo”. Ela foi escolhida pelo grupo para o início do 

trabalho, porque alude a uma situação que os alunos vivenciam com frequência nos 

relacionamentos interpessoais. Essa situação diz respeito ao ato de aceitar a si mesmo 

e de, assim, não querer imitar os outros – segundo os comentários feitos pelos próprios 

alunos. Destaca-se, desse modo, a função social do gênero trabalhado. 

Após a escolha da fábula, ela foi novamente lida de modo compartilhado pelos 

alunos. A versão selecionada por eles para que se realizasse o reconto é a apresentada 

a seguir. 
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O sapo e o boi 
 

          Há 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 o dono do mundo, o sapo chamou os amigos.  

 – Olhem só o tamanho do sujeito! Até que ele é elegante, mas grande coisa: se eu quisesse 

também era.  

 Dizendo isso o sapo começou a estufar a barriga e em pouco tempo já estava com o dobro 

de seu tamanho normal.  

 – Já estou grande que nem ele? – perguntou aos outros sapos. 

 – Não, ainda está longe! – responderam os amigos. 

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

 – Não – disseram de novo os outros sapos –, e é melhor você parar com isso porque senão 

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 você mesmo. 
     

         ASH, Russell; HIGTON, Bernard (Comp.). 
Fábulas de Esopo. Tradução de Heloisa Jahn. São Paulo: Companhia das Letrinhas, 1994. 

 

 

Após a releitura do texto, houve uma discussão com os alunos, na qual 

focalizaram-se pontos como: 

 o gênero textual apresentado: fábula; 

 as personagens: boi, sapo e outros sapos; 

 o início da história: um boi dava seu passeio da tarde quando foi visto por um sapo 

que, com inveja, quis imitá-lo, tentando ficar de seu tamanho; 

 o desenvolvimento da história: o sapo, para conseguir atingir o tamanho do boi, 

estufou-se o quanto pode, e os outros sapos diziam que ele ainda não estava nem 

perto de alcançar o tamanho do boi; 

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

encerra-se com uma moral: “Seja sempre você mesmo.”; 
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 a moral: “Não queira ser como os outros, você pode se prejudicar”. 

Com base na discussão, os alunos alcançaram a compreensão de que há uma 

situação central, vivida por algumas personagens (boi e sapos), situadas em tempo e 

lugar não muito detalhados, visto que o quando e o onde acontece a história não são tão 

importantes para que o leitor compreenda a sua moral. 

 5ª etapa: produção do texto. 

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

fábula “O sapo e o boi”. 

 

2.4 - Apresentação do corpus 

 Com o conhecimento que os alunos adquiriram ao longo do trabalho e das etapas 

desenvolvidas, esperava-se que eles escrevessem os acontecimentos levando em 

consideração a ação das personagens e a ordem dos fatos, a fim de fazer com que o 

leitor compreendesse a conclusão e o ensinamento contido na fábula.  

 Além disso, os textos produzidos deveriam corresponder à noção de reconto, pois 

esse procedimento já fora trabalhado na série e, portanto, os alunos possuíam 

conhecimentos prévios necessários à sua execução. Trata-se de escrever um texto sem 

que se modifiquem as informações contidas no texto fonte, já que o reconto se diferencia 

dos textos de autoria porque seu conteúdo já existe e foi publicado, cabendo ao estudante 

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

 A proposta resultou em vinte e duas produções escritas, cujas imagens serão 

apresentadas nas páginas a seguir e receberão designações que vão de “Texto 1” até 

“Texto 22”. 

 Logo depois da apresentação dos textos escritos, iniciaremos o terceiro capítulo, 

no qual analisaremos as vinte e duas produções desenvolvidas, de modo a entendermos 

como se constituiu o processo referencial no reconto da fábula e como esse processo 

contribuiu para a construção da coerência nos textos. 
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Imagem 1 – Texto 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 2 – Texto 2 

 

 

 

TEXTO 3 
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Imagem 3 – Texto 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 4 – Texto 4  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



50 

 

Imagem 5 – Texto 5 

 

 

 

 

TEXTO 6 

 

 

 

TEXTO 7 

 

 

 

 

 

Imagem 6 – Texto 6 
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Imagem 7 – Texto 7 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 8 – Texto 8 
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Imagem 9 – Texto 9 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 10 – Texto 10 
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Imagem 11 – Texto 11 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 12 – Texto 12 
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Imagem 13 – Texto 13 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 14 – Texto 14 
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Imagem 15 – Texto 15 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 16 – Texto 16 
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Imagem 17 – Texto 17 
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Imagem 18 – Texto 18 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 19 – Texto 19 
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Imagem 20 – Texto 20 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagem 21 – Texto 21 
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Imagem 22 – Texto 22 
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CAPÍTULO 3 - REFERENCIAÇÃO E COERÊNCIA NOS RECONTOS 

ESCRITOS: UMA ANÁLISE 

 

 

 Considerando o objetivo desta pesquisa, trataremos neste capítulo de analisar 

como ocorre o processo de referenciação e a construção de sentido na produção escrita 

de crianças. Assim sendo, o foco de nossa análise será a maneira pela qual os alunos 

inserem os referentes em seus textos e como constroem a progressão referencial ao 

retomá-los em um movimento que contribui para o estabelecimento da coerência textual. 

 Para responder às questões de nossa pesquisa, compusemos um corpus com 

textos escritos de crianças de 9 e 10 anos (alunos do 4º ano do Ensino Fundamental), 

que tiveram origem em recontos de fábulas, conforme descrito no capítulo anterior. 

 A análise tem como base teórica estudos do texto e, em especial, da referenciação 

e da coerência, conforme indicados no capítulo 1. Assumimos, portanto, como 

pressupostos, de acordo com nossa abordagem teórica, que: 

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

e interacional; 

2. o referente é construído no e pelo discurso em um processo que revela o sujeito 

que diz (escreve) como um estrategista que leva em conta seus objetivos, seus 

interlocutores e conhecimentos compartilhados; 

3. a coerência é construída no processo interacional, levando-se em conta não 

apenas o que o texto revela em sua superfície linguística, mas também o que 

nele se encontra implicitamente constituído. 

 

3.1  - Procedimentos de análise 

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

os referentes o sapo e o boi, personagens principais da fábula;  

2)  Identificação do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos retomaram os 

referentes o sapo e o boi, personagens principais da fábula; 

3)  Discussão dos resultados. 

 

 

3.2  - Análise 

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

introduziram o referente o boi 

Quadro 2 – Introdução do referente o boi 

Introdução do referente o boi Texto nº 

Um boi Textos 1 e 19 

Um boi bonito e esbelto Texto 2 

Um boi bonitão, 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 bonitão Textos 13 e 21 

O boi todo imponente Texto 14 

Um boi elegante Texto 15 

Um elegante boi Texto 17 
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Introdução do referente o boi 

(continuação) 
Texto nº 

Um boi muito elegante e alto Texto 18 

Um boi, mas um boi grande!! Texto 20 

Um boi muito elegante e bonito Texto 22 

 

 

No texto fonte, ou na fábula original que serviu de modelo ao reconto, o referente 

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

artigo indefinido + substantivo + adjetivo.  

 

Nos recontos, observamos que os alunos: 

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

introdução do referente o boi, como podemos observar em: 

Um boi bonitão 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 alteração do modo de introdução do referente: 

 pelo acréscimo do advérbio ao adjetivo, como ocorre em:  

Um boi muito bonito Texto 8 

Um boi muito elegante Texto 9 
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 pelo acréscimo de mais um adjetivo, como ocorre em:  

Um boi bonito e esbelto Texto 2 

Um boi bonitão, elegante Texto 3 

Um boi lindo e maravilhoso Texto 5 

Um boi grande e bonito Texto 6 

 

 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 

 

 pelo acréscimo de um comentário, como ocorre em:  

Um boi, mas um boi grande!! Texto 20 

 

 pela substituição do adjetivo pela oração adjetiva, como ocorre em:  

Um boi que parecia o rei do mundo Texto 7 

 

 pelo cancelamento do adjetivo, como ocorre em:  

Um boi Texto 19 

 

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

O boi todo imponente Texto 14 
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3.2.2 - Identificação do modo pelo qual nos recontos produzidos os alunos 

introduziram o referente o sapo 

Quadro 3 – Introdução do referente o sapo 

Introdução do referente o sapo Texto nº 

Um sapo todo desarrumado Texto 1 

Um sapo pobre Texto 2 

Um sapo desarrumado, feio Texto 3 

Um sapo malvestido Texto 4 

Um sapo 

Textos 5, 6, 8, 9, 10, 12, 

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 fábula original que serviu de modelo para o reconto, o referente 

o sapo foi introduzido como um pobre sapo, todo malvestido, uma expressão 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 introdução do referente o sapo no texto fonte), como 

podemos observar em:  

Um sapo pobre Texto 2 

Um sapo malvestido Texto 4 

 

2) promoveram a alteração do modo de introdução do referente: 

 pelo acréscimo de outros adjetivos, como ocorre em:  
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Um sapo desarrumado, feio Texto 3 

Um sapo todo sujo e malvestido Texto 21 

 

 pelo cancelamento do adjetivo, como ocorre em:  

 

Um sapo 

Textos 5, 6, 8, 9, 10, 12, 

13, 14, 15, 1, 18, 19 e 

22. 

 

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

O sapo Texto 11 

 

 

3.2.3 - Identificação 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  

 

 

 

 

Texto 1 

 

 

 

 

 

 

 

Elipse: 

[...] Ø Era muito bonito e esbelto.  

 

Repetição: 

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

[...] para ver o boi 

[...] ficou com ciúmes do boi 

[...] esse boi é muito bonito 

 

Pronominalização: 

[...] seria igual a ele 

[...] agora estou igual a ele 
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Texto 2 

 

Repetição: 

Que boi elegante. 

Já estou com o tamanho do boi. 

 

Expressão nominal indefinida: 

[...] tem um lindo boi lá na lagoa 

 

Texto 3 

 

Pronominalização: 

[...] se encantou com a beleza dele 

Se eu fosse ele até que eu gostaria  

 

Repetição: 

[...] viu o boi 

 

Expressão nominal definida: 

Vejam, vejam essa beleza! 

 

 

 

 

 

Texto 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

Repetição: 

[...] venha ver o boi bebendo água no riacho 

 

Elipse: 

Ø Parece o dono do mundo! 

 

Pronominalização: 

Até que ele é elegante 

[...] se eu quisesse eu ficaria igual a ele 

Já estou do tamanho dele? 
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Texto 5 

 

Repetição: 

Quando os amigos viram este boi 

Ninguém é maior do que este boi 

 

Expressão nominal indefinida: 

[...] Um boi tão bonito assim 

 

Pronominalização: 

 [...] chamou seus amigos para ele mostrar 

Estou do tamanho dele? 

 

Texto 6 

 

Pronominalização: 

Estou do tamanho dele? 

Estou do tamanho dele agora? 

 

Expressão nominal definida: 

Nossa, que boi grande e elegante 

 

Expressão nominal indefinida: 

[...] tem um boi lindo bebendo água do rio 

Texto 7 

 

 

Repetição: 

Parou na frente do boi 

Gente, vocês precisam ver o boi 
 

Pronominalização: 

até que ele é elegante 

[...] eu seria igual a ele se eu quisesse 

[...] eu já estou do tamanho dele? 

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

 

Repetição: 

Que boi mais bonito 

[...] chamou todos os amigos para verem o boi 

[...] Olha que boi bonito bebendo água 

 

Pronominalização: 

Eu também consigo ser bonito igual a ele 

[...] Já estou com o tamanho dele? 

 

Texto 9 

 

Repetição: 

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

 

Pronominalização: 

Se eu quisesse seria igual a ele 

[...] Estou que nem ele? 

 

 

 

 

 

 

Texto 10 

 

 

 

 

 

 

 

 

Repetição: 

Resolveu chamar os amigos para ver o boi 

[...] o boi não vai fazer nada 

Puxa, esse boi é lindo mesmo 

 

Pronominalização: 

[...] ele está bebendo água 

[...] eu consigo ficar do tamanho dele 

Eu já estou grande como ele? 

Então, já estou grande como ele? 

 

Expressão nominal definida: 

Então eles viram aquele lindo boi 
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Texto 11 

 

Repetição: 

Já estou grande como o boi? 

 

Pronominalização: 

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

E agora estou do tamanho dele? 

 

Texto 12 

 

Pronominalização: 

Eu posso ficar grande que nem ele [...] 

E agora, já estou do tamanho dele? 

E agora estou maior do que ele? 

Texto 13 

 

Repetição: 

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

 

Pronominalização: 

[...] tentou estufar para ficar do tamanho dele [...] 

Eu estou do tamanho dele? 

Eu já estou do tamanho dele? 
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Texto 14 

 

Repetição: 

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

Venham ver esse boi [...] 

 

Expressão nominal definida: 

Fora todos os amigos ver o tal boi  

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

 

Pronominalização: 

Já estou do tamanho dele? 

 

Texto 15 

 

Repetição: 

Então passou um sapo vendo o boi [...] 

Já estou do tamanho do boi? 

Pessoal, olha aquele boi [...] 

 

Pronominalização: 

 [...] eu conseguiria imitar ele [...] 

E agora, já estou do tamanho dele? 

 

Texto 16 

 

Pronominalização: 

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

Venham ver aquele boi como ele é grande e forte! 

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

Estou grande que nem ele? 

 

Repetição: 

Venham ver aquele boi como ele é grande e forte! 
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Texto 17 

 

Expressão nominal definida: 

[...] um sapo olhou para o sujeito 

[...] do grande e gracioso boi 

 

Repetição: 

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

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

[...] eu posso ficar até mais bonito que este boi  

 

Pronominalização: 

– Olhem, aqui está ele! 

– Nossa, não é que ele é lindo mesmo! 

– Já estou do tamanho dele? 

– E agora, já estou do tamanho dele? 

 

Texto 18 

 

Repetição: 

Um dia o boi estava dando uma volta [...] 

Um sapo que estava ali viu o boi [...] 

[...] todos foram ver o boi 

 

Expressão nominal definida: 

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

 

Pronominalização: 

Mas se seu quisesse eu poderia ficar igual a ele [...] 

Já estou do tamanho dele? 

E agora, estou do tamanho dele? 
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Texto 19 

 

Repetição: 

[...] quando o sapo viu o boi [...] 

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

Gente olha só que gigantesco esse boi, não? 

 

Texto 20 

 

Repetição: 

[...] quando avistou o boi [...] 

[...] vem ver este boi tão grande! 

 

Pronominalização: 

E daí, posso ser tão grande quanto ele. 

Já estou do tamanho dele? 

 

Texto 21 

 

Repetição: 

[...] 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 

Já estou do tamanho do boi? 

E agora, já estou do tamanho do boi? 

 

 

 

 

Texto 22 

 

 

 

 

 

Repetição: 

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 

 

 

Pronominalização: 

Nossa, ele é bonito mesmo! Mas se eu quisesse seria 

bonito igual a ele. 

Já estou do mesmo tamanho que ele? 

 

 

 

3.2.4 - Identificação 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: 

[...] então Ø foi chamar os amigos  

[...] tanto que Ø acabou explodindo. 

[...] Ø estou igual a ele 

[...] e Ø começou a se estufar 

 

Repetição: 

O sapo ficou com ciúmes do boi [...] 

 

Pronominalização: 

 [...] mas ele se estufou 
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Texto 2 

 

Repetição: 

Com inveja, o sapo chamou os amigos [...] 

E o sapo disse: [...] 

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

 

Elipse: 

E Ø se estufou mais um pouco [...] 

E Ø se estufou, estufou, estufou até que Plof, explodiu. 

Já Ø estou do tamanho do boi? 

 

Texto 3 

 

Repetição: 

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 [...] 

 

Pronominalização: 

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

 

Elipse: 

[...] mais ainda e Ø disse [...] 

[...] e Ø disse: “Ø Estou perto?” 

 



76 

 

Texto 4 

 

Pronominalização: 

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

 

Repetição: 

Então o sapo começou a se estufar, estufar, estufar [...] 

De repente o sapo se estufou tanto que acabou explodindo. 

 

Elipse: 

E Ø falou [...] 

[...]  e Ø perguntou: “Ø Já estou do tamanho dele?” 

 

 

Texto 5 

 

Elipse: 

Então encheu-se de ar, muito, e Ø disse: “Ø Estou do 

tamanho dele?” 

E Ø continuou, continuou, e no fim Ø explodiu. 

 

Repetição: 

Então o sapo depois de ouvir isso disse: 

E agora? – o sapo perguntou [...] 

 

 

 

 

 

Texto 6 

 

 

 

 

 

Elipse: 

[...] Ø chamou os seus amigos e Ø falou [...] 

Ø Estou do tamanho dele agora [...] 

[...] então Ø estufou, estufou e Ø perguntou de novo: “Ø 

Estou do tamanho dele?” 

[...] e Ø estufou e pop! – Ø estourou. 
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Texto 6 

 

Pronominalização: 

[...] para ele parar ou senão ia se machucar, mas ele não 

parou [...] 

 

Repetição: 

E o sapo falou: 

Texto 7 

 

Pronominalização: 

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

 

Repetição: 

[...] o 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: 

Ø ficou de boca aberta, Ø foi correndo chamar os outros 

sapos. 

 [...] Ø Já estou do tamanho dele? 
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Texto 8 

 

Repetição: 

O sapo chamou todos os amigos [...] 

O sapo estufou e em pouco tempo já estava com o dobro 

do seu tamanho normal [...] 

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

E agora? – falou o sapo 

 

Elipse: 

[...] e Ø falou: 

[...] e Ø perguntou: 

– Ø Já estou com o tamanho dele? 

E na hora Ø explodiu. 

Texto 9 

 

Pronominalização: 

Mas ele todo cheio de vontade que estufou tanto explodiu 

 

Repetição: 

[...] o sapo todo admirado pelo boi 

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

 

Elipse: 

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

– Ø Estou que nem ele? 

Então Ø estufou, estufou e estufou e Ø perguntou: [...] 

Mas ele todo cheio de vontade que Ø estufou tanto Ø 

explodiu 
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Texto 10 

 

Pronominalização: 

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

[...] Então ele inchou mais [...] 

Então ele inchou mais e poouu ele explodiu. 

 

Repetição: 

[...] que o sapo tinha falado 

 

Elipse: 

[...] Ø resolveu ir chamar os amigos 

[...] e Ø perguntou de novo 

Então, já Ø estou grande como ele – Ø perguntou. 

 

Texto 11 

 

Repetição: 

E o sapo confiante se estufou mais [...] 

E o sapo tentou se estufar mais até que explodiu. 

 

Elipse: 

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

– Ø Já estou grande como o boi? 

[...] e Ø repetiu a pergunta: 

– E agora, Ø estou do tamanho dele? 
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Texto 12 

 

Repetição: 

Então o sapo ficou 2x maior do que já era e então o sapo 

perguntou aos seus amigos: [...] 

Então o sapo se estufou mais e ficou 3x maior do que já era 

[...] 

O sapo se estufou mais uma vez e PUF! 

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

 

Elipse: 

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

– E agora, Ø já estou do tamanho dele? 

[...] e Ø disse: 

[...] – E agora, Ø já estou maior que ele? 

[...] Ø Explodiu. 

 

Texto 13 

 

Pronominalização: 

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

 

Repetição: 

[...] o sapo ficou com inveja 

 

Elipse: 

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

[...] dele e Ø disse: 

E continuou se estufando e Ø repetiu a pergunta: 

E a vontade era tanta que Ø não conseguiu parar e Ø 

acabou explodindo. 
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Texto 14 

 

Pronominalização: 

E ele estufou mais ainda [...] 

Mas a vontade de ficar igual ao boi era tanta, que ele 

continuou a estufar e de repente... 

 

Repetição: 

[...] disse o sapo. 

O sapo disse: 

[...] E o sapo começou a estufar [...] 

[...] PUF! O sapo estourou. 

 

Elipse: 

[...] Ø ficou alucinado 

[...] estufar e Ø perguntou: 

[...] – Ø Já estou do tamanho dele? 

[...] e Ø repetiu a pergunta: [...] 

 

Texto 15 

 

Pronominalização: 

Ele se estufou mais um pouquinho e Bum ele estourou. 

 

Repetição: 

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

 

Elipse: 

[...] Ø chamou os amigos e Ø disse: 

[...] e Ø perguntou: 

[...] – Ø Já estou do tamanho do boi? 

Então, se estufou mais e Ø perguntou novamente: 

– E agora, Ø já estou do tamanho dele? 
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Texto 16 

 

Pronominalização: 

Até que ele se estufou [...] 

 

Repetição: 

Dizendo isso o sapo se estufou 

 

Elipse: 

[...] Ø ficou admirado e Ø foi chamar os amigos. 

[...] e Ø perguntou: 

– Ø Estou grande que nem ele?  

[...] e Ø explodiu. 

 

Texto 17 

 

Repetição: 

Então o sapo disse [...] 

Então o sapo se estufou e ficou com o dobro do seu 

tamanho [...] 

Então o sapo se estufou [...] 

O sapo se estufou e até [...] 

 

Elipse: 

[...] Ø logo foi avisar seus amigos do grande e gracioso boi. 

[...] e Ø perguntou: 

– Já Ø estou do tamanho dele? 

[...] mais um pouco e Ø perguntou: 

[...] – E agora, Ø já estou do tamanho dele? 

 

Expressão nominal definida: 

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

 

Repetição: 

[...] – disse o sapo. 

Então o sapo se estufou e em poucos minutos ficou do 

dobro do tamanho dele [...] 

Então o sapo se estufou [...] 

 

Elipse: 

[...] Ø foi chamar os outros sapos e Ø disse venham ver o 

bonito bebendo água [...] 

[...] de novo e Ø disse: 

– E agora, Ø estou do tamanho dele? 

 

Texto 19 

 

Pronominalização: 

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

 

Repetição: 

[...] quando o sapo viu o boi chamou os amigos. 

[...] mas o sapo falou: 

Mas o sapo ficou tão irritado [...] 

 

Elipse: 

– Ø Fico maior em um jogo de futebol!  

[...] e assim Ø explodiu e Ø morreu. 
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Texto 20 

 

Repetição: 

Mas era tanta a vontade do sapo que se estufou, estufou, 

estufou e estourou. 

 

Elipse: 

[...] Ø ficou maravilhado quando Ø avistou o boi e Ø foi 

chamar os seus amigos. 

[...] E daí, Ø posso ser tão grande quanto ele. 

Em pouco tempo, já Ø estava o dobro de seu tamanho. E Ø 

perguntou aos seus amigos: 

– Pronto! Ø Já estou do tamanho dele? 

 

Texto 21 

 

Pronominalização: 

Dizendo isso ele teve a ideia de se estufar para ficar do 

tamanho do boi. 

 

Repetição: 

[...] Todos foram ver e o sapo disse: 

[...] – disse o sapo. 

[...] – perguntou o sapo. 

[...] O sapo explodiu. 

 

Elipse: 

[...] Ø chamou os amigos e Ø disse: 

– Hunf! Ø Já estou do tamanho do boi.  

Novamente se estufou e Ø disse: 

– Hunf! E agora, Ø já estou do tamanho do boi? 

 



85 

 

Texto 22 

 

Repetição: 

Então o sapo começou a estufar a barriga [...] 

Mas o sapo não desistiu estufou ainda mais a barriga [...] 

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

 

Elipse: 

[...] Ø olhou o boi e Ø ficou maravilhado com sua beleza. E 

Ø chamou os outros sapos e Ø disse: 

[...] e Ø ficou o dobro do seu tamanho normal e Ø perguntou: 

– Ø Já estou do mesmo tamanho que ele? 

[...] e Ø repetiu a pergunta: 

– Ø Já estou do mesmo tamanho que ele? 

[...] e Ø estourou. 

 

  

3.3 - Discussão dos resultados 

 

 De acordo com os dados obtidos, foi possível perceber como crianças de 9 e 10 

anos já organizam o processo referencial nas situações de produção. Nesta, 

especificamente, os alunos introduziram e retomaram os referentes – personagens 

principais – baseados na fábula que lhes serviu de modelo. No entanto, os alunos não se 

limitaram apenas a repetir o modelo pelo qual as personagens principais foram 

construídas no texto fonte, mas promoveram alterações que não comprometeram a 

coerência textual e vêm reforçar a posição dos estudiosos segundo a qual os referentes 

são construídos no discurso de forma situada, de acordo com a compreensão que temos 

do mundo e de nossas vivências. 

 Nesse sentido, destaca-se o uso abundante de adjetivos com intensificação ou não 

promovida por advérbios nas expressões nominais que introduzem os referentes o boi, o 

sapo nos recontos.  
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 Na introdução desses referentes também chama a atenção o fato de que, com 

exceção de uma, em todas as outras produções os alunos introduziram os referentes 

recorrendo a uma expressão nominal indefinida. A estratégia se justifica com base no 

princípio interacional segundo o qual a informação 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 consonância com o texto fonte.  

 Recorrendo ao mesmo princípio interacional, podemos justificar o uso de expressão 

nominal definida o boi e o sapo na introdução desses referentes, como ocorreu em dois 

recontos: trata-se de uma atividade desenvolvida em sala de aula após a leitura e 

discussão do texto fonte e, como tal, pressuposto está pelos alunos que usaram essa 

estratégia de introdução dos referentes que os interlocutores, prováveis leitores do 

reconto, conhecem a fábula, o texto fonte, conhecem as personagens, sabem de quem 

se está falando, enfim, situam esses referentes em termos de uma continuidade 

discursiva no contexto da proposta de atividade realizada.  

   Do ponto de vista da retomada/manutenção dos referentes – personagens 

principais da fábula – as estratégias mais utilizadas nos recontos foram, como vimos, a 

repetição, a pronominalização e a elipse, que contribuem para a progressão referencial 

e a coerência textual.  

 No conjunto dos dados obtidos quanto à retomada das personagens principais da 

fábula, também chama a atenção o uso de expressão nominal definida que, na 

continuidade referencial, aponta para um referente já introduzido no texto e, portanto, que 

se encontra na memória do leitor, já é do seu conhecimento e tido como compartilhado, 

reforçando a ideia de que a compreensão do uso da língua se dá de forma situada no 

quadro da interação. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Nesta pesquisa, foi nosso objetivo analisar a referenciação e a construção 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 fábulas, de modo que os alunos pudessem compreender os aspectos 

pertencentes ao gênero textual, além de criar gradativamente um modelo do texto para 

ativar quando solicitados a ler e a escrever o gênero fábula.  

 Um aspecto importante tratado durante todo o processo da produção dos recontos 

foi o de estabelecer objetivos para a escrita e, nesse sentido, é relevante ressaltar que 

as crianças 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 à expectativa no tocante à 

produção, de forma coerente, do gênero fábula composto predominantemente por 

sequências narrativas.  

 A construção da coerência nas produções escritas foi um processo que exigiu o 

uso de várias estratégias e promoveu avanços na produção escrita dos alunos, uma vez 

que refletiram sobre como atender, com qualidade, exigências da modalidade da 

linguagem escrita.  

O processo confirma a relevância do papel do professor de língua materna, 

inclusive o das séries iniciais, no sentido de tornar explícitas para os alunos as 

especificidades da linguagem em uso, e de criar oportunidades para que eles possam 

exercitar e refletir sobre a língua, com vistas a ampliar sua capacidade escritora. Faz-se 

importante, assim, cuidar da formação desse profissional, para realizar o trabalho de 

formação de escritores que compreendam as exigências inerentes a esse processo.  

Nesse trabalho de produção escrita, como notamos, o processo de referenciação 

é um aspecto fundamental para o estabelecimento da coerência textual. Na análise dos 

recontos da fábula, observamos variadas estratégias referenciais de introdução, 
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retomada/manutenção de referentes que demonstraram o domínio desse processo por 

crianças ainda nos anos iniciais da escolarização. 

As variadas formas de introdução de referentes no reconto resultaram das 

intenções dos alunos, levando em conta o tipo de relação que eles queriam estabelecer 

com o leitor de seus textos, numa concepção de escrita calcada na interação.  

Na retomada de referentes, o predomínio de algumas estratégias como repetição, 

pronominalização e elipse possibilitaram a continuidade referencial dos elementos que 

compõem a narrativa, o que dá origem às cadeias referenciais que constituem a 

organização global da história, e também, sua coerência e sentido.  

Destaca-se que a pronominalização não oferece dificuldade na identificação do 

referente que a antecede e que a elipse favorece a permanência do referente sem que 

se tenha de fazer uso das repetições não necessárias ou excessivas no texto.  

Além disso, a análise também mostrou que os alunos organizaram 

adequadamente a narrativa e compreenderam a ideia do reconto como procedimento de 

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

Válido para o professor de língua materna, seja ele de séries iniciais ou 

posteriores, é o fato de que devemos ensinar o uso da língua e seu sentido, e isso requer 

o conhecimento de muitos aspectos. Assim, acreditamos que esta pesquisa possa 

contribuir para o ensino de Língua Portuguesa, especialmente no sentido de possibilitar 

ao pedagogo, e professor de língua portuguesa nos primeiros anos escolares, uma 

reflexão sobre a complexidade dos aspectos envolvidos no ensino da escrita, que vão 

muito além de questões ortográficas ou gramaticais.  

Ainda a pesquisa propicia uma reflexão sobre como proceder na avaliação da 

produção escrita na escola, de modo que sejam reconhecidos os avanços já alcançados 

por alunos em seus registros, como no tocante ao uso de estratégias de referenciação, 

por exemplo.  

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

como expressões nominais definidas, repetições, pronominalizações e elipses, como já 
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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 situação de interação, em função dos propósitos a serem atingidos. 

De forma resumida, a análise do corpus possibilitou perceber como crianças de 9 

e 10 anos organizaram o processo referencial na produção escrita, não se limitando a 

reproduzir estratégias encontradas no texto original mas, sim, recorrendo a novos 

expedientes linguísticos de acordo com a compreensão que têm da situação em que se 

encontram e dos conhecimentos que possuem. Fizeram isso sem modificar os 

acontecimentos da história, numa construção coerente do reconto. 
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construção mentais durante a compreensão textual do ponto de vista da psicologia e da 
linguística cognitiva. IN: Linguística Textual: perspectivas alemãs. Rio de Janeiro: 
Editora Nova Fronteira, 2009. 
 
SOARES, Madga Becker. Alfabetização e letramento: caminhos e descaminhos. São 
Paulo: Editora Contexto, 2010. 
 
SPINILLO, Alina. A produção de história por crianças: a textualidade em foco. IN: 
CORREA, Jane et all. Desenvolvimento da linguagem: escrita e textualidade. Rio de 
Janeiro: Nau Editora, 2001.  
 
TRAVAGLIA, Luiz Carlos. A caracterização de categorias de textos: tipos, gêneros e 
espécies. Alfa: Revista de Linguística, v. 51, p. 39-79, 2007. ISSN/ISBN: 19815794. 
 
_______________________. Gramática e Interação: uma proposta para o ensino de 
gramática. São Paulo: Editora Cortez, 2009. 
 
________________________. Na trilha da gramática: conhecimento linguístico na 
alfabetização e letramento. São Paulo: Cortez Editora, 2013. 
 
VAN DIJK, Teun A. Discurso e Contexto: uma abordagem sociocognitiva. São Paulo: 

Editora Contexto, 2012. 

 

 

 

 

http://www.encontrosdevista.com.br/Artigos/INTERFERENCIAS_DA_ORALIDADE_NA_PRODUCAO_ESCRITA.pdf
http://www.encontrosdevista.com.br/Artigos/INTERFERENCIAS_DA_ORALIDADE_NA_PRODUCAO_ESCRITA.pdf
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ANEXO 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

UNIVERSIDADES 
 

Gestão e localização 
 

 
 

Universidade A 

pública, situada na capital do estado 
de São Paulo   

 
 

Universidade B 

pública, situada no interior do estado 
de São Paulo 

 
 

Universidade C 

particular, situada na capital do 
estado de São Paulo 

 
 

Universidade D 

particular, situada na capital do 
estado de São Paulo 

UNIVERSIDADES 

 
 

DISCIPLINAS OBRIGATÓRIAS 
sobre ensino de língua materna 

 

 
 

Universidade A 

Metodologia do Ensino de Português: 
a Alfabetização   

 
 

Universidade B 

Escola, Alfabetização e Culturas 
Escritas 

 
 

Universidade C 

Fundamentos da prática educativa 
em Língua Portuguesa 

 
 

Universidade D 

Fundamentos e Metodologia da 
Alfabetização 
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UNIVERSIDADES 
 
Data de obtenção 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 
eletrônico na página da instituição. 

 

 

Universidade B 

 

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

 

Universidade C 

 

Programa fornecido pela professora 
titular da disciplina. 

 

Universidade D 

 

Programa coletado por acesso 
eletrônico na página da instituição. 
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ANEXO 2 

PROGRAMA 1 – UNIVERSIDADE A 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Disciplina: Metodologia do Ensino de Português - a Alfabetização  

Objetivos 

Criar condições para que o aluno: 
 a) Investigue e discuta questões relativas ao processo de aquisição e desenvolvimento da língua materna, enfocando a 

alfabetização como problema de especial importância na escola brasileira.  

b) Reflita sobre a realidade do quotidiano escolar, buscando as relações e implicações dos fundamentos teóricos estudados 

para a construção de uma visão crítica referente à formação do professor alfabetizador. 

c) Programe e execute atividades que o preparem para atuar como profissional em diferentes campos que tratem da aquisição 

e desenvolvimento da língua materna. 

 

 

Programa 
1. A linguagem como objeto de conhecimento: 

Concepções de linguagem e implicações para o estudo do processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem escrita; 

linguagem como interação e prática pedagógica: função cognitiva, função comunicativa e função auto-reguladora. 

2. A alfabetização como questão nacional: relações históricas entre escola e alfabetização.  

Oralidade e comunicação: A escola e o desenvolvimento da linguagem oral; compreensão da alfabetização como processo 

interdisciplinar; contribuições da Linguística, da Psicolinguística e da Sociolinguística; linguagem e desempenho escolar: as 

práticas escolares e a variedade linguística.  

3. A escrita como um processo histórico social: os usos e práticas sociais da escrita; reflexões sobre a história da escrita na 

história da humanidade.  

4. A história da escrita no desenvolvimento infantil. O trabalho de Vygotsky e Luria; hipóteses infantis sobre a construção da 
escrita (a pesquisa de Ferreiro e Teberosky).  

5. A escola diante das práticas 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. Análise de currículos e programas de ensino da língua materna; programas e projetos de alfabetização atuais; a 

persistência de dilemas como: prontidão para alfabetização e cartilhas de alfabetização.  

7- Projeto didático (plano de aula) para o trabalho com a leitura e a escrita e a necessidade de novos- letramentos à luz de 

M. Soares.  

 
 

Bibliografia obrigatória: 

 

BAGNO, Marcos. Preconceito lingüístico- o que é, como se faz. São Paulo: Edições 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.. Reflexões sobre alfabetização. S. Paulo: Cortez, 1985.  

 

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

 

MORTATTI, M. R. L. A “querela dos métodos” de alfabetização no Brasil: contribuições para metodizar o debate. Revista 

Acolhendo alfabetização nos países de língua portuguesa, São Paulo, ano 3, n. 5, 2008.  

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

 

______ Alfabetização no Brasil: conjecturas sobre as relações entre políticas públicas e seus  
sujeitos privados. In: Revista Brasileira de Educação, v. 15 n. 44 maio/ago. 2010  

 

SIGNORINI, Inês (org.). Língua(gem) e identidade. Campinas: Mercado das Letras; São Paulo: Fapesp, 1998. 

 

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

SOARES, M.. Novas práticas de leitura e de escrita: letramento na cibercultura. Revista Educação e Sociedade, Campinas, 

vol. 23, n. 81, p. 143-160, dez. 2002 143. 

 

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

OUTROS textos do blog Alfabetizar virtual e ou da revista Acolhendo (ver endereço no cabeçalho deste planejamento) e 

Normas da ABNT (2011). 
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PROGRAMA 2 – UNIVERSIDADE B 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Disciplina: Escola, Alfabetização e Culturas da Escrita  

 

EMENTA: Conhecimentos da ordem da escrita, seus usos e objetos, discursos e lugares de produção, circulação, divulgação. 

Estudos sobre o ensino da língua escrita. Alfabetização e Letramento: conceitos e práticas. 

 

CONTEÚDO: 

-  Alfabetização: uma conversa inicial  
- Bibliografia e filmografia complementar: 

RATTO, I. A ação política: 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 Diabólicas – Dir. Claude Chabrol (2006) 

Narradores de Javé – Dir. Eliane Caffé (2003) 

 
 

- A linguagem como objeto de conhecimento e suas implicações no processo de ensino e aprendizagem da escrita  

BAKHTIN. M. Os Gêneros do Discurso. In: BAKHTIN, M. Estética da criação verbal. 4ª ed. SP: Martins Fontes, 2003, p 262–306. 

- Bibliografia complementar:  

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

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

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

 

 
- ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE AQUISIÇÃO INICIAL DA LEITURA E DA ESCRITA - PARTE 1 (dividida em duas aulas) 

SMOLKA, A. L. A criança na fase inicial da escrita: a alfabetização como processo discursivo. São Paulo: Ática, 1986. 

 

-  ALFABETIZAÇÃO E LETRAMENTO 

SOARES, M. A reinvenção da alfabetização. In: Presença Pedagógica. v.9 n.52. jul./ago. 2003. 

__________.Letramento e Alfabetização: as muitas facetas. 26 ª Reunião Anual da ANPED. GT Alfabetização, Leitura e Escrita, 

07/10/2003. Disponível no Scielo. 

 

- Bibliografia complementar: 
SOARES, M. Letramento: um tema em três gêneros. BH, MG: Autêntica, 1998. 

GERALDI, João W. Alfabetização e letramento: perguntas de um alfabetizado que lê. Texto apresentado em sessão especial da 

Anped, 2010. 

MORTATTI, M.R.L. Letrar é preciso, alfabetizar não basta...mais? IN: SCHOLZE, L. E RÖSING, T.M. K. (org.) Teorias e Práticas 

de letramento. Brasília, INEPE Anisio Teixeira, 2007, pp155-172. Fonte: pt.scribid.com/doc/6211847/teorias-e-praticas-de-

letramento (acesso: set/2012). 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais – Língua Portuguesa, Brasília, MEC, 1996. 
 

 

- ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE AQUISIÇÃO INICIAL DA LEITURA E DA ESCRITA  

FERREIRO, E. Reflexões sobre Alfabetização. São Paulo: Cortez, 2011. 

- Bibliografia complementar: 

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

- QUESTÃO DOS MÉTODOS PARA ALFABETIZAR  

MORTATTI, M. do R. L. História dos métodos de alfabetização no Brasil. Seminário Alfabetização e Letramento em debate, Brasília, 

2006. 

 

- Bibliografia complementar: 

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

Cartilhas: das cartas ao livro de alfabetização. Ana Maria Moraes Scheffer, Rita de Cássia Barros de Freitas Araújo, Viviam 

Carvalho de Araújo. 

MORTATTI, M. R. Sentidos da Alfabetização, 1876-1994. São Paulo: Unesp, 1999. 
 

- PRÁTICAS DE LEITURA  

CHARTIER, R. Textos, impressos, leituras. In: CHARTIER, R. História Cultural – entre práticas e representações. RJ: Bertrand, 

1996. 

 

- Bibliografia complementar: 

CHARTIER, R. Textos, impressos, leituras. In: CHARTIER, R. História Cultural – entre práticas e representações. RJ: Bertrand, 

1996. 

CERTEAU, M. Uma atividade desconhecida: a leitura (p.262 a 273). IN: CERTEAU, M. A invenção do cotidiano. RJ: Vozes, 1994. 
GOULEMOT, J. M. Da leitura como produção de sentidos. In CHARTIER, R. Práticas de Leitura. SP, Estação Liberdade, 1996. 

CRUVINEL, Fabiana Rodrigues. A leitura como prática cultural e o processo de escolarização: as vozes das crianças. Marília (SP), 

UNESP, tese de doutorado, 2010, cap. 3 pp 101- 186. 

PLATZER, M. B. Práticas de Leitura para além da escola. Campinas, SP, Faculdade de Educação, UNICAMP, 2009, tese de 

doutorado. 
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continuação – Universidade B 

 

 

FERREIRA, N. S. A. Anotações sobre uma leitora singular. In: ANAIS do 15.º Congresso de leitura do Brasil, 2007. Disponível 

no site http://www.fe.unicamp.br/alle/      

Filme: O QUE ACONTECE QUANDO LEMOS – FDE  

 

- PRÁTICAS DE ESCRITA  

CERTEAU, M. A economia escriturística (p.221 a 230). IN: CERTEAU, M. A invenção do cotidiano. RJ, Vozes, 1994. 

 
- Bibliografia complementar:  

BORTOLANZA, Ana Maria Esteves. Entre gestos e práticas: leitura de mães, professora e meninas de um centro de referência 

Down. Marília (SP), UNESP, tese de doutorado, 2010, cap. 3 pp 64- 137. 

FERREIRA. N. S. A. Quem não tem papel dá 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 - São Paulo, 02/05/1997) –  

- A PRODUÇÃO DE LITERATURA INFANTIL: HISTÓRIA E CONTEMPORANEIDADE   

 

- Bibliografia complementar:  

ARROYO.L. Literatura infantil brasileira. SP. Melhoramentos, 1988. 

COLOMER. T. A formação do leitor literário. SP, Global. 2003.  

                   . Andar entre livros. A leitura literária na escola. SP, Global. 2007. 

ZILBERMAN, R. A literatura infantil na escola. SP: Global, 2003. 
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PROGRAMA 3 – UNIVERSIDADE C 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Disciplina: Fundamentos da Prática Educativa em Língua Portuguesa 
 

Ementa: 

Abordagem prático-teórica do ensino de Língua Portuguesa, tendo por base textos da literatura infanto-juvenil, com enfoque 

reflexivo acerca do papel da linguagem na vida do educador para formação do cidadão crítico.  

 

 

I – Objetivos: 

 

Geral: 

Explorar perspectivas prático-teóricas do ensino de Língua Portuguesa, por meio de textos em especial da literatura infanto-

juvenil, com enfoque reflexivo acerca do papel da linguagem na vida do educador para formação do cidadão crítico. 

Específicos: 

 Traçar perfil do pedagogo em correlação à conscientização de seu papel na sociedade e no processo de ensino-

aprendizagem de Língua Portuguesa, de modo a desenvolver habilidades cognitivas, sociais e lingüístico-textuais. 

 Identificar as competências básicas para o exercício da docência na escola básica e os princípios orientadores para 

formação pedagógica de professores de Língua Portuguesa.  

 Associar as capacidades de linguagem à prática de leitura, produção e análise lingüística, a partir de gêneros da literatura 

infanto-juvenil. 

 

II – Conteúdos: 

 

 As três dimensões do fazer pedagógico do professor de Língua Portuguesa: o saber, o saber fazer e o saber ser. 

 Do uso e da análise para a reflexão e ensino 

o Transposição didática como atividade do professor reflexivo: do saber sabido ao saber ensinado: a 

Educação Lingüística. 

o Reflexões sobre Língua Portuguesa e demais áreas/disciplinas curriculares. 

o Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa de Ensino Fundamental: movimento 
metodológico: USO REFLEXÃO USO 

o Reflexões sobre Língua Portuguesa e demais áreas/disciplinas curriculares. 

o Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa de Ensino Fundamental: movimento 
metodológico: USO REFLEXÃO USO 

o Princípios de organização curricular para o trabalho com a linguagem: contextualização das práticas 
lingüísticas, interdisciplinaridade e o desenvolvimento de competências lingüísticas.  

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

 

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

o Fundamentos da Linguística Textual para o tratamento das práticas educativas em Língua Portuguesa: a 

abordagem sócio-cognitivo-interacional. 

o O texto em diferentes práticas sociais e suas adequações aos segmentos do Ensino Fundamental. 

 

 A  leitura e a escrita em processo: sequências textuais  e  gêneros textuais. 

o O processo da leitura: análise e síntese de textos escritos. 

o O processo da escrita: planejamento, escrita e reescrita. 

o Gêneros textuais da literatura infanto-juvenil. 

o Gêneros textuais do domínio acadêmico: relatório e resumo. 

 

 Organização de unidades de leitura e escrita para o ensino fundamental. 

 

 Adequação gramatical em função das necessidades dos alunos. 
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CONTINUAÇÃO – UNIVERSIDADE C 

 

III – Metodologia: 

 

 Exposições teóricas com fins aplicativos. 

 Atividades de análise lingüística de diferentes gêneros textuais. 

 Pesquisa em suportes impressos e eletrônicos. 

 Planejamento, escrita e reescrita de textos. 

 Estudos analíticos dirigidos de textos. 

 Debate de temas relacionados ao uso e ao ensino de Língua Portuguesa. 

 

 

BIBLIOGRAFIA: 
 

Básica: 

COLL, César e TEBEROSKY, Ana. Aprendendo Português: conteúdos essenciais para o ensino fundamental de 1ª a 4ª série. São 

Paulo: Ática, 2000. 

DOLZ, Joaquim e SCHNEUWLY, Bernard et alii. Gêneros e progressão em expressão oral e escrita. In: Gêneros orais e escritos 

na escola. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2004, pp. 41-70. 

MARCUSCHI, Luiz Antônio. Letramento e oralidade no contexto das práticas sociais e eventos comunicativos, IN:SIGNORINI, 

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

SOARES, M. Alfabetização e Letramento.  São Paulo: Moderna, 2005. 
SUASSUNA, Lívia; MELO, Iran; COELHO, Wanderley. O projeto didático: forma de articulação entre leitura, literatura, produção 

de texto e análise lingüística. In. BUNZEN, Clécio e MENDONÇA, Márcia. Português no ensino médio e formação do professor. 

São Paulo: Parábola, 2006, pp. 227-244. 

 

Complementar: 

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

CITELLI, Adilson. Palavras no jornal e outras vertentes. In: Palavras, meios de comunicação e educação. São Paulo: Cortez, 

2006, pp. 104-123. 

FARACO, Carlos Alberto & TEZZA, Cristóvão. Oficina de texto. Rio de Janeiro: Vozes, 2003. 

PASSARELLI, L. Ghiuro. Ensinando a escrita: o processual e o lúdico, 4. ed revista e ampliada. São Paulo: Cortez, 2004. 
SIGNORINI, Inês. O papel do relato no contexto de formação de alfabetizadoras: percurso feito, percurso por fazer. In: 

KLEIMAN, Ângela, SIGNORINI, Inês e colaboradores. O ensino e a formação do professor: alfabetização de jovens e adultos. 

2.ee. Porto Alegre: Artmed,.2001,  p. 210-222 

SOARES, Magda. Sobre os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa: Algumas Anotações. In: Marcuschi, 

Elizabeth & Soares, Edla Lira (org.). Avaliação educacional e currículo: inclusão e pluralidade. Recife: Editora Universitária da 

UFPE, 1997, 113-121. 

 

Documentos oficiais: BRASIL MEC-SEF. Parâmetros Curriculares Nacionais/Língua Portuguesa. Brasília: MEC, Secretaria de 

Ensino Fundamental, 1997.  
BRASIL MEC-SEF. Referenciais Curriculares/Educação Infantil. Brasília: MEC, Secretaria de Ensino Fundamental, 1998  
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PROGRAMA 4 – UNIVERSIDADE D 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Disciplina: Fundamentos e Metodologia da Alfabetização I  

Objetivos:  

Conhecimento: Distinguir as diferentes concepções teóricas que sustentam a prática de alfabetização. 

Habilidades:  Ampliar a troca de experiências na produção de conhecimento teórico-prático.  

- Demonstrar competências de análise e compreensão acerca do processo de alfabetização.  

-  Elaborar instrumento para sondagem: avaliação diagnóstica. 

Atitudes: Preocupar-se com, no uso da diversidade linguística, a ampliação à criação pautada no senso ético para a formação 

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

 

Ementa: A disciplina aborda as questões relativas ao processo de aquisição e desenvolvimento da  língua materna, enfocando 

a alfabetização: analisa criticamente as diferentes metodologias de alfabetização e sua evolução histórica. Discute, ainda, 

propostas de intervenção e fornece subsídios para o planejamento de práticas pedagógicas em alfabetização. Contempla 

estágio supervisionado nos anos iniciais do ensino fundamental. 

 

Metodologia: Aula téorico-prática 

                       Discussões em grupo e painéis 

                       Reflexões individuais 

                       Avaliação de sondagem do processo de leitura e escrita 

 

Conteúdo programático:  

- Linguagens de expressão gráfica - o desenho e suas relações com a construção da escrita. 

- Alfabetização como processo - panorama das diferentes correntes teóricas e metodológicas da alfabetização. 

- A ampliação do conceito de alfabetização - os usos sociais da língua. 

- Alfabetização e fracasso escolar. 

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

 

Bibliografia Básica: 

FERREIRO, Emília. Psicogênese da Língua Escrita. R: Artes Médicas, 1990. 

MARTINS, Miriam C. O Aprendiz da Arte - Trilhas do sensível olhar- pensante. São Paulo: Espaço Pedagógico, 1992. 

MORTATTI, Maria do Rosário L. Os sentidos da Alfabetização 1876-1994. São Paulo: Ed. 

UNESP,1999. 

WEISZ, Telma. Como se aprende a ler, ou prontidão, um problema mal colocado.São Paulo: Secretaria de Estado da 
Educação/CENP – Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagógicas, 1988. 

 

 

Complementar: 

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

MICOTTI, Maria Cecília (org.). Alfabetização Estudos e Pesquisas. São Paulo: Ed. UNESP, 1996. 

ONATÍVIA, Ana Cecília. Alfabetização em três propostas: da teoria a prática. São Paulo: Ática, 2009. 

WEISZ, Telma. As idéias, concepções e teorias que sustentam a prática de qualquer professor, mesmo quando ele não tem 

consciência delas. WEISZ, Telma. O diálogo entre o ensino e a aprendizagem. 2 ed. São Paulo: 2003 
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CONTINUAÇÃO – UNIVERSIDADE D 

 

Fundamentos e Metodologia da Alfabetização II 
 

Objetivo: 

- Buscar no uso da diversidade linguística a ampliação à criação pautada no senso ético para a formação do aluno 

alfabetizando. 

- Elaborar conhecimento a partir da troca de experiência sobre a prática de alfabetização. 

- Construir competências de análise e compreensão acerca do processo de alfabetização. 

- Assumir uma postura investigativa buscando aprimoramento constante. 

- Analisar a realidade dos estágios frente a teoria estudada. 

- Observar a relação teórico prática na realidade dos estágios. 

- Nos estágios, respeitar a prática do professor. 
 

Ementa: 

A disciplina aborda a importância do processo de construção da língua escrita, priorizando a abordagem construtivista 

ampliada na perspectiva socio-interacionista da educação infantil às séries iniciais do ensino fundamental, relacionando a 

multiplicidade de seus usos sociais , linguagens e sua normatização. 

 

Metodologia: 

-Aula teórico-prática 

-Discussão em grupos e painéis 

-Preparação de oficinas e projetos de intervenção 
-Reflexões individuais. 

-Análise de dados coletados no estágio. 

 

Conteúdo programático: 

A ampliação do conceito de alfabetização (leitura e escrita) - os usos sociais da língua. 

O uso de diferentes suportes linguísticos na sala de aula. 

Construção da linguagem escrita 

A construção da ortografia. 

A conquista paulatina das regras gramaticais. 
Estratégias de leitura 

Como trabalhar com o erro da criança 

 

Bibliografia: 

Básica: 

CAGLIARI, Luiz Carlos – Alfabetizando sem Bá, Bé, Bi, Bó, Bu. Ed. Spione SP. – 1999. 

ELIAS, Marisa – De Emílio a Emília – A trajetória da alfabetização – Ed. Spione – SP. 2000 

SOARES, Magda – Alfabetização e Letramento. São Paulo: Contexto,2003. 

 

Complementar: 
BRASIL, Ministério da Educação. Programa de Formação de Professores Alfabetizadores – PROFA. Brasília: MEC, 

2007. 

DURAN. Marília Claret Alfabetização teoria e prática. SérieIdéias 20, São Paulo FDE, 1994. p.105-113. 

WEISZ, Telma -  O diálogo entre o ensino e a aprendizagem. São Paulo, Ática, 1999, p. 55-64 

SITE: http://www.scielo.br/scielo.php?lng=pt&script=sci_alphabetic 

 

 

 

http://www.scielo.br/scielo.php?lng=pt&script=sci_alphabetic
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ANEXO 3  

 

Relação de assuntos abordados pelos programas de metodologia  
de língua materna em cada universidade 

 

Assuntos 
abordados 

Universidade 
A 

(pública) 

Universidade 
B 

(pública) 

Universidade 
C 

(particular) 

Universidade 
D 

(particular) 

Aquisição da 
leitura e escrita 

(letramento) 
X X  X 

Métodos para 
alfabetizar 

 X   

Sociolinguística X   
 

X 
 

 
Sociocognição 

  X X 

 
Práticas de leitura 

 X X X 

 
 
Práticas de escrita 

X X X  

Gêneros 
discursivos e 

textuais 
  X X 

Práticas de ensino 
de língua materna 

para educação 
infantil 

 X X  

 
Produção de 

textos 
   X 

Práticas de ensino 
de língua materna 

para ensino 
fundamental 

  
 

X 
 

Práticas de ensino 
de língua materna 
na educação de 
jovens e adultos 

 X X  

Parâmetros 
Curriculares 
Nacionais 

 X X X 
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ANEXO 4 

 

Conteúdos relacionados à escrita dos programas de cada universidade 

 

PROGRAMA 1 – UNIVERSIDADE A 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
PROGRAMA 2 - UNIVERSIDADE B 

 

 

 

 

 

 

PROGRAMA 3 - UNIVERSIDADE C 

 

 

 

 

PROGRAMA 4 – UNIVERSIDADE D 

 

 
1ª Unidade: como se ensina a ler e a escrever? 
 
2ª Unidade: A linguagem como objeto de conhecimento e suas implicações no processo de ensino e aprendizagem 

da escrita. 
 
3ª unidade: Estudos e pesquisas sobre aquisição inicial da leitura e da escrita. 
 
5ª unidade: Estudos e pesquisas sobre aquisição inicial da leitura e da escrita – parte 2. 
 
8ª unidade: Práticas de escrita. 
 

 

 
Conteúdos: 
 
- Projetos pedagógicos 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: sequências textuais e gêneros textuais 
 
- Organização de unidades de leitura e escrita para o ensino fundamental 

 

3. A escrita como um processo histórico social: os usos e as práticas sociais da escrita; reflexões sobre a história 

da escrita na história da humanidade. 

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

construção da escrita; 

5. A escola diante das práticas 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 didático (plano de aula) para o trabalho da leitura e escrita e a necessidade de novos letramentos à 

luz de Magda Soares. 
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PROGRAMA 4 - UNIVERSIDADE D 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

UNIVERSIDADE D 

 

Conteúdo programático (Módulo I): 

- Linguagens de expressão gráfica – o desenho e suas relações com a construção da escrita 

 

Conteúdo programático (Módulo II): 

- A ampliação do conceito de alfabetização (leitura e escrita) - os usos sociais da língua. 
- Construção da linguagem escrita. 
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