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RESUMO 

 

Este trabalho apresenta reflexões sobre a produção de textos com crianças em fase 

de alfabetização e os sentidos produzidos no processo de escrita e elaboração 

textual. A pesquisa foi realizada em uma Escola Privada, no Município de São 

Mateus, visto que as práticas de leitura e escrita das docentes, em sala de aula, 

eram significativas para os discentes e despertava neles a curiosidade e o gosto 

pela escrita e pela leitura. A metodologia utilizada da pesquisa qualitativa foi 

observação, participação e coleta de dados através do diário de campo e entrevista 

semiestruturada com duas professoras dos primeiros anos do ensino fundamental. 

Buscou-se analisar as produções textuais das crianças, a partir de projetos e 

sequências didáticas com literatura infantil, levando em consideração as 

contribuições teóricas de Vygotsky (1991), Smolka (1989), Geraldi (1984) e Bakhtin 

(1999), dentre outros autores que concedem validação científica a este trabalho. 

Espera-se que os resultados mostrem que a alfabetização não é somente a escrita 

de letras, mas sim uma linguagem enquanto processo discursivo.  

 

Palavras-chave: Ensino Fundamental. Produção de Texto. Linguagem. Leitura e 

Escrita. Alfabetização. 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 

ABSTRACT 

 

This work presents reflections on text production by children in the literacy stage, and 

the meanings produced in the process of writing and text construction. The research 

was conducted at a private school in the municipality of São Mateus in order to see 

how the practices of reading and writing are used ley teachers in the classroom. The 

purpose is to notice if these practices encourage curiosity and he culture of writing 

and reading. The qualitative research methodology was observation, participation, 

and data collection through a diary of notes and semi-structured interviews with two 

teachers of the first years of elementary school. We aimed to analyze the text 

production of the children from the projects and the teaching sequences whose 

theme comes from children's literature. This work is grounded on the theoretical 

contributions of Vygotsky (1991), Smolka (1989), Geraldi (1984) and Bakhtin (1999), 

among other authors. It is expected that the results show us that literacy is not only 

the act to write but language as discursive process.  

 

Keywords: Elementary School. Text Production. Language. Reading and Writing. 

Literacy. 
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1 MEMORIAL 

 

Em 2016 iniciei o estágio remunerado em uma escola privada, do município de São 

Mateus, no ensino infantil em uma turma de pré-escola, nível dois. Como o contrato 

que tinha como estagiária com a escola foi renovado por mais um ano, em 2017 fui 

encaminhada para as turmas de alfabetização, com os mesmos alunos do ano 

anterior. Saber que ficaria em uma turma de primeiro ano causou-me certa 

ansiedade, pois era minha primeira experiência no âmbito de alfabetização, sendo 

uma situação totalmente nova. Situemos rapidamente a experiência. 

  

O primeiro dia ocorreu na sala da professora G1 e já precisei ficar com as crianças 

sozinhas, pois a professora precisou sair alguns minutos. Estava ocorrendo a 

confecção da capa do caderno de Língua Portuguesa: um livreto em dobradura e a 

ilustração das próprias crianças de como queriam que a aula fosse durante o ano 

letivo. Eu auxiliáva-os de mesa em mesa ajudando nos recortes, colagens, escrita 

etc. 

 

Nas primeiras semanas de estágio, fiquei com muita expectativa de como seria o 

processo e o que encontraria nessa caminhada que nem sempre é como 

imaginamos. Realço que a inserção do estagiário na escola mencionada é 

construída com toda a equipe (supervisora pedagógica, diretora, coordenadoras, 

outras estagiárias). A minha relação com as professoras resultou em amizade. Elas 

foram parceiras, trabalhamos no coletivo, e em nenhum momento houve ‗desprezo‘ 

por ser eu, uma estagiária, pois entendiam que estávamos ali para aprender umas 

com as outras, via interação.  

 

Mesmo com a experiência do infantil, tive a vontade de querer saber mais sobre o 

que me cercava. As docentes me acolheram, contavam das suas experiências na 

área de educação, trataram-me com atenção e carinho e não houve disputas em 

relação ao lugar em que cada uma ocupava. Eu já me sentia parte da classe em 

pouco tempo, no turno vespertino lá estava eu e sabia que quando chegasse à sala 

                                                 
1
 Optou se por manter as letras inicias dos nomes das professoras no decorrer do texto. 



13 
 

 

 

seria um dia proveitoso e não marcado pela negatividade. As horas passavam 

rápido. 

 

Como não poderia deixar de ocorrer, os planejamentos aconteciam de duas a três 

vezes na semana, e eu procurava ficar atenta sobre tudo que envolvia alfabetização. 

Descobri muitas coisas que desconhecia, tais como: textos enigmáticos, banco de 

palavras, dentre outras especificidades dessa fase de ensino. Essa experiência, em 

duas turmas do primeiro ano, com crianças envoltas de sentido em suas realizações 

na sala de aula e até mesmo fora dela (pois os espaços eram explorados) 

impulsionou-me a escrever a monografia referente às produções textuais dos 

alunos, que se efetivaram com textos mais longos a partir do terceiro trimestre. Ao 

acompanhar as aulas, todo o dia saia fascinada da escola com as práticas de leitura, 

oralidade e escrita que abrangiam o aprendizado das crianças. 

 

Destaco que aprender requer uma função e esforço intelectual que exige disposição. 

Dessa forma, o prazer na escola se dá por meio do conhecimento prévio, na 

interlocução entre professor e aluno. Enquanto estagiária, precisei ter uma 

sensibilidade para o contexto em que estava inserida, com um olhar atento para os 

seguintes aspectos: quem é o professor no espaço escolar; quem sou eu enquanto 

estagiária; como se dá a organização do trabalho pedagógico, do espaço/tempo e, 

sobretudo, como o aluno aprende, nas relações que acontecem nesse fazer 

pedagógico. 

  

Como estudamos nas aulas de Ensino Fundamental, a Escola não é qualquer 

instituição, ela é responsável por formar psiquismos e sujeitos para pensar através 

da cultura e do conhecimento. É na escola que as pessoas ascendem socialmente, 

via conhecimento, e notava-se que as professoras das duas turmas de primeiro ano 

prezavam por isso. Percebeu-se que elas davam o melhor aos seus alunos, a 

herança cultural era ensinada, partindo do que os alunos sabiam, mas levando-os 

para outros mundos. Parafraseando Rubem Alves (apud NOVASKI, 2003, p. 13) ―o 

saber precisa ter sabor, mesmo que amargo‖. Foi uma etapa importante ficar 

acompanhando e participando um ano em duas turmas na fase de alfabetização, de 

modo que englobou curiosidades, desafios e resultados positivos.  
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De acordo com Smolka (1989), é de suma importância dar ênfase à narrativa e ao 

diálogo no trabalho simbólico da escrita, com negociações discursivas e trocas de 

saberes. Com base nisso, evidencio a necessidade de o professor estar degraus 

acima do aluno para ele aprender. No dia a dia escolar eu também aprendia com 

duas professoras adultas experientes que mostravam o mundo à criança. 

 

O estágio configurou-se em um espaço de novos aprendizados e 

consequentemente, as práticas das professoras do primeiro ano despertou-me a 

curiosidade em pesquisar mais sobre as produções textuais dos alunos, visto que 

ambas incluíam a narrativa em suas aulas e encontros. Esse contato afetivo e de me 

atentar aos sinais, expressões, gestos e olhares dos alunos recordavam-me dos 

autores estudados na Universidade, entre eles: Vygotsky e Bakhtin. 

 

Recorrendo à Vygotsky (1991), a escola necessita oferecer acesso ao 

conhecimento, pois, assim, contribui para o aprimoramento do desenvolvimento 

psíquico. O cérebro precisa ficar em esforço cognitivo, não sendo meramente o 

prazer pelo prazer. É necessário haver o sentido, e não deixar que o esvaziamento 

de conhecimento chegue aos alunos, mas partir de uma intenção que os mobilize a 

gostar de aprender, ocasionando descobertas sem retirar a criatividade da criança.  

 

Como fala Snyders (1993), mesmo que a escola tenha seu caráter obrigatório, 

podemos inovar nossas metodologias e alavancar a cultura do aluno, 

proporcionando um espaço de alegrias. E era isso que eu presenciava nas aulas. O 

interesse ficou maior em prosseguir com a pesquisa, quando acompanhei as 

primeiras produções de frases e posteriormente, textos.  

 

Saliento que ter ficado um ano no estágio remunerado me possibilitou grandes 

aprendizados, já que quando há o encontro com duas pessoas é possível mostrar a 

minha perspectiva e o meu interlocutor também manifesta a sua opinião, e, assim, 

as informações enriquecedoras vêm à tona. Isso aconteceu comigo e as 

professoras: demonstrei interesse em pesquisar, situei as ideias e elas 

complementavam o discurso uma da outra. Isso resultou em um aumento 

incalculável de experiências, num bem-querer que é o sabor do saber, 
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fundamentando-se em um processo de ensino-aprendizagem realmente humano, 

não afastando-nos, mas aproximando-nos umas das outras. Esse estágio marcou-

me intensamente enquanto universitária, ser humano, estagiária e pesquisadora. 

 

Quando adentrei as portas da sala de aula e foi realizado o projeto ―Diversidade 

étnico-racial, cultura e identidade‖ (uma das ações da pesquisa de campo), é 

possível, nesse momento, me referir a Cortella (2006), que em seu texto ―A escola e 

o conhecimento: fundamentos epistemológicos e políticos‖, refere-se à necessidade 

de se pensar em uma nova qualidade de escola, que permita avanços para um 

efeito social inovador para o pensamento, uma vez que todos nós carecemos ter 

acesso ao conhecimento mais elaborado com construção de sentidos.  

 

Quando vamos a campo, arriscamos, mas quando alteramos a realidade e temos o 

retorno de uma ação transformadora, enquanto educadores, é uma sensação 

indescritível. Ter trabalhado com literatura infantil foi uma escolha primordial, pois a 

literatura é o mundo da invenção, e por meio dela criamos mundos imaginários e nos 

transportamos para o irreal. A produção de texto, uma atividade rica, precisa ser 

para ―além da vida‖, ir para outros espaços de discursos, outros contextos. A partir 

do projeto problematizei: qual o lugar da imaginação na escola? A pesquisa de 

campo realizada contribuiu para responder esse questionamento. Veremos mais à 

frente. 

 

A escolha do tema do TCC surgiu a partir dessas experiências, baseados na 

perspectiva de projetos dentro da escola, voltados para a leitura, literatura e escrita, 

aspectos fundamentais que fizeram me encontrar nesse espaço, articulado às ações 

de sujeitos pensantes em fase de alfabetização.  

 

A vivência enquanto estagiária do 1º ano impulsionou em mim o desejo ainda mais 

forte em ser uma futura educadora. Em outras palavras, levou-me às reflexões do 

ensino-aprendizagem que toma como base a tradição e não se esvai dos 

conhecimentos produzidos pelas gerações. Quando se afeta o outro pela escolha 

das ações, atenta-se à especificidade do ser humano. Isso é o que aprecio.  
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No estágio, um dos momentos mais marcantes é quando presenciamos as alegrias 

intermediárias que Snyders (1993) conceitua como aquelas alegrias do processo, 

que levam ao conhecimento. Aprendi que posso contribuir com as possibilidades 

que as crianças têm, fazendo-as avançar e progredir trilhando o caminho do 

conhecimento.  

 

Espero, assim como Abramovich (1997, p. 06), ser para os meus alunos uma 

lembrança de afeto. Em seu texto ―Um imenso Lápis Vermelho‖, ela resgata suas 

memórias como aluna e como professora e diz que: ―Suspiro aliviada. Contentona. 

Plena. Aprendi mesmo‖! Porque não se tornou como a dona Linda, uma professora 

durona e mal-educada. 

 

Almejo também que com o passar do tempo eu possa me encontrar com os alunos 

do meu trajeto escolar e que eles recordem: ―ah, foi você que estagiou na nossa sala 

e fez aquele projeto: ele ficou marcado na minha vida, você agiu como interlocutora 

das nossas produções‖. E assim, eu possa dar um sorriso e dizer: ―vale a pena dar 

importância para a prioridade: a obra-prima, a ciência, a valorização da palavra 

enquanto processo discursivo‖.  
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2 INTRODUÇÃO: APRESENTANDO OS ESTUDOS SOBRE O PROCESSO DE 

ALFABETIZAÇÃO 

 

Essa pesquisa é fruto das análises e vivências produzidas em uma Escola Privada, 

do Município de São Mateus, durante um ano de estágio remunerado, em duas 

salas de primeiro ano, do Ensino Fundamental, em que os alunos estavam em 

processo de alfabetização. A partir das aulas na Universidade e dos projetos 

literários realizados na Escola, percebeu-se uma grande significância no que diz 

respeito ao ensino da leitura e escrita nesse ciclo inicial de alfabetização. Snyders 

(1993) faz uma contribuição relevante quanto a isso. Ele reitera que o professor é 

aquele que dá aos outros, algo de que eles têm necessidade para que se 

interessem.  

 

Durante o processo das aulas e até mesmo fora da sala, as crianças eram 

incentivadas pelas professoras em situações de narrativa e diálogo. As docentes 

faziam planejamentos semanais, buscavam textos significativos para os alunos, 

registravam as ideias das crianças para organizá-las enquanto escribas e levavam 

em conta o processo de interação das crianças. Assim sendo, as crianças 

percebiam a aprendizagem como uma descoberta semiótica de importância e 

admiração, pelo fato da mediação das professoras, do ambiente da escola como 

espaço de felicidade e conhecimento que despertava a curiosidade e, 

principalmente, a realização de projetos e sequências didáticas, tais como: a maleta 

viajante, varal literário, contadores de histórias, escritas de histórias coletivas e 

individuais, dentre outros.  

 

Segundo Snyders (1993, p. 135): 

 

Escrever é o que há de mais irreal, palavras, e não fatos ou ações. Mas é o 
que há de mais real, pois nada é mais vivo que as criações literárias. A 
redação está entre os exercícios mais nobres da escola e que podem dar 
mais alegria, sem dúvida porque anuncia um artificial que tende, apesar de 
tudo, a participar do mundo. 

 

Ao perceber que os alunos estavam aprendendo a saborear as palavras, 

escrevendo frases e posteriormente os textos, despertou em mim o interesse em 

pesquisar sobre essa temática, visto que através da escrita e leitura consegue-se a 
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transcendência da realidade. Compreende-se que ―a linguagem das crianças está 

impregnada de marcas de seus grupos sociais de origem, valores e conhecimentos‖ 

(KRAMER, 2011, p. 82).  

 

Complementando essa ideia, Vigotski (2000) em seus escritos no Manuscrito de 

1929, faz referência ao Homo Duplex, dando à palavra o princípio da 

transcendência, mostrando que a mesma duplica o mundo. Quando aprendemos a 

palavra, ela por si só efetua essa duplicação. Ao possibilitar leituras de qualidade 

aos alunos, trilha-se um caminho que oferece a oportunidade de aprendizado das 

palavras. Em razão disso, maior será a possibilidade de transcendência do mundo, 

pois o cérebro ─ que é plástico ─ e a capacidade de significação ampliam-se nesse 

processo em que ocorre a abstração e o entendimento do conteúdo da palavra, 

dando a condição de enxergar o que ainda não está posto.  

 

Ademais, é plausível acompanhar na criança esta mudança em si, para outros. Mas 

antes de tudo, a palavra precisa possuir sentido em si, isto é, relação com as coisas. 

Partindo da perspectiva Histórico-Cultural de Vigotski (2000, p. 31) ―a sócio-gênesis 

é a chave para a conduta superior. Aqui nós encontramos a função psicológica da 

palavra (e não é biológica)‖. Neste sentido, pondera-se: 

 

Se por pensamento puro se entender a atividade do intelecto livre de 
quaisquer percepções sensoriais, então o pensamento puro é ficção, porque 
o pensamento, livre de todas as representações, é um pensamento vazio... 
Pois os conceitos são nada mais do que representações e percepções re-
elaboradas. Em uma palavra, ao pensamento precedem sensações, 
percepções, representações, etc., mas não o contrário. Até o próprio 
pensamento, no sentido de sua capacidade superior de formação de 
conceitos, categorias, é o produto do desenvolvimento histórico. 
(VIGOTSKI, 2000, p. 34). 

  

Seguindo ainda essa reflexão sobre a palavra, Vigotski (2000) explicita que: 

 
A palavra social em aplicação no nosso caso tem muitas significações: 1) 
mais geral – todo o cultural é social; 2) sinal – fora do organismo, como 
instrumento, meio social; 3) todas as funções superiores constituíram-se na 
filogênese, não biologicamente, mas socialmente; 4) mais grosseira –
significação –os mecanismos dela são uma cópia do social. Elas são 
transferidas para a personalidade, relações interiorizadas de ordem social, 
base da estrutura social da personalidade. Sua composição, gênese, função 
(maneira de agir) – em uma palavra, sua natureza – são sociais. Mesmo 
sendo, na personalidade, transformadas em processos psicológicos –, elas 
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permanecem ‗quasi‘ [sic] - sociais. O individual, o pessoal – não é ‗contra‘, 
mas uma forma superior de sociabilidade. (VIGOTSKI, 2000, p. 26 e 27). 
 

Além disso, o autor aponta que: 

 

Nós perguntamos: como o coletivo cria nesta ou aquela criança as funções 
superiores? Antes era pressuposto: a função existe no indivíduo em forma 
pronta, semi pronta, ou embrionária – no coletivo ela exercita-se, 
desenvolve-se, torna-se mais complexa, eleva-se, enriquece-se, freia-se, 
oprime-se, etc. Agora: função primeiro constrói-se no coletivo em forma de 
relação entre as crianças, – depois constitui-se como função psicológica da 
personalidade. Discussão. Antes: cada criança tem raciocínio, do conflito 
deles nasce a discussão. Agora: da discussão nasce a reflexão. O mesmo 
sobre todas as funções. (IDEM, p. 29). 
 

Dessa forma, uma operação instrumental sempre é influência social sobre 
si, com ajuda dos meios de ligação social e desenvolve-se na forma plena 
da relação social de duas pessoas. Antes nós considerávamos: objeto da 
operação, instrumento. Mas agora – também o objeto da influência do 
estímulo. (IDEM, p. 30) 

 

Por esse motivo, o processo escolar tem um papel a cumprir e de grande 

responsabilidade no ensino aprendizagem: o outro. Quando o professor nega as 

práticas sociais de leitura e escrita ao aluno, em fase de alfabetização, colabora para 

um prejuízo em termos cognitivos no processo do alcance das funções psíquicas 

superiores da criança. Uma vez que ―para nós, falar sobre processo externo significa 

falar social. Qualquer função psicológica superior foi externa – significa que ela foi 

social; antes de se tornar função, ela foi uma relação social entre duas pessoas‖. 

(VIGOTSKI, 2000, p. 24). 

 

Snyders (1993) também enfatiza a função da escola como local primordial dos 

alunos para leituras e escrita. Mesmo que haja dificuldade, o professor não deve 

desistir, realizando intervenções diárias: 

 

―Minha escola‖ tem o intuito de colocar a obra-prima um pouco mais ao 
nosso alcance, para que os alunos se aproximem dela sem serem 
esmagados e sim, ao contrário, para que extraia do seu caráter excepcional 
toda a alegria que pode atingir as pessoas comuns, as pessoas que não 
são geniais, portanto os alunos que ainda não são geniais. Que os alunos 
descubram a grandeza nos livros, o teórico, raciocínios e experiências 
preparadas pelo educador - e é bem significativa que o termo experiência 
corresponda tanto a um sentido existencial como a um sentido científico. 
Talvez seja preciso que cada um, a escola e a vida, tenham a coragem de 
desempenhar seus papéis. (SNYDERS, 1993, p. 164) 
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Smolka (1989, p. 69) em seu livro ―A criança na fase inicial da escrita‖, destaca que 

é ―papel da escola ensinar o fluir do significado, a estruturação de liberdade do 

discurso interior pela escritura‖. Através das leituras realizadas, a escola precisa 

mostrar um sentido e significado, não podendo ficar no mundo apenas das crianças. 

Todavia, tudo que é herança cultural precisa ser ensinado e veiculado nas escolas. 

A escrita necessita fazer parte da vida social da criança. Porém, quando o professor 

preza por uma escrita repetitiva, mecanizada e fora do contexto do aluno perde a 

essência da alfabetização. Ou quando a escola impõe uma linguagem, ela segrega, 

seleciona, pois a criança não vê seu significado e sua importância necessária.  

  

Por isso, o espaço da alfabetização é de desafios e está entrelaçado à produção de 

sentidos: quando há o encontro de duas pessoas ou mais, há um mútuo levar de um 

lugar para o outro, é nessa relação de ensino de dar a liberdade para o aluno 

manifestar-se oralmente e por escrito que os alunos participam como protagonistas 

de suas produções escritas na escola.   

 

Smolka (1989) relata ainda que as crianças, de forma gradativa, começam a 

perceber a necessidade da convenção da escrita para a leitura do próprio texto. 

Nesse sentido, os textos das crianças vão revelando o processo de elaboração e a 

variedade de formulações possíveis pensadas por elas. ―Quando as crianças 

apontam e cobram que querem aprender há uma expectativa com relação à escola‖ 

(SMOLKA, 1989, p. 94). Assim, o que presenciei nas aulas das professoras da 

escola onde realizei a pesquisa foi ao encontro das leituras que realizava na 

Universidade. As crianças diziam: ―que caderno é agora?‖, ―professora, isso eu já sei 

fazer‖.  

 

A literatura e produção de textos é o mundo da invenção e possui um sentido por si 

mesmo, é uma possibilidade de existências, onde pensamos o mundo para além do 

mundo. Com a produção textual cria-se, provoca-se as indagações do irreal, se 

transporta para o mundo imaginário criativo, a criança brinca com as palavras dentro 

do texto e pode se transportar de um lugar para o outro.  
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Para Kramer (2011, 2000) a leitura e escrita não podem ser consideradas como 

dicotômicas, mas interdepende uma da outra como experiência. A escrita e a leitura 

têm um papel central na constituição do sujeito, que precisa ser além do seu tempo. 

O simples fato de relatar para o interlocutor marca a leitura enquanto experiência, 

que prova o pensar e a crítica. 

 

Kramer (2000, p. 21), em seu artigo ―leitura e escrita‖, defende que: 

 

Levar algo da leitura para além do seu tempo, para além do momento 
mesmo em que se realiza - aqui reside a dimensão de experiência que 
chamo de avesso. Por quê? Por considerar como experiência o processo de 
leitura ou de escrita (o ato, a prática, a forma) que engendra uma ―reflexão 
sentida‖ de um coração informado sobre aspectos fundamentais da vida 
humana, leitura compartilhada - ainda que seja com o autor - daquilo que a 
gente pensa, sente ou vive. Leitura que provoca a ação de pensar e sentir 
criticamente as coisas da vida e da morte, os afetos e suas dificuldades, os 
medos, sabores e dissabores, que permite conhecer questões relativas ao 
mundo social e às tantas e tão diversas lutas por justiça.  

 

Conforme destaca Smolka (1989), a função da literatura e escrita constitui 

importante elemento mediador no processo de aquisição da escrita, que é: 

provocação, surpresa, assumir a sua voz, momento especial de interação e de dizer 

as coisas. Quando a escola só enxerga os erros ortográficos e da gramática foge do 

papel em significar: 

 

As crianças arriscam escrever porque querem, porque podem, porque 
gostam, porque não ocupam o lugar dos ―alunos‖ que ainda não sabem. 
Mas daqueles que podem ser leitores, escritores e autores. (SMOLKA, 
1989, p. 102). 
As crianças aprendem a escrever escrevendo, experimentam a escrita nos 
seus contextos de utilização. (IDEM, p. 110). 

 

No momento da realização da pesquisa, na hora da brincadeira, uma criança relatou 

que estava fazendo um livro de sua própria autoria. Ela estava afastada de todos os 

outros alunos e concentrada em sua produção. Percebe-se que a criança assume o 

papel de escritora, narradora de suas experiências. São por essas diversas cenas 

presenciadas que decidi pesquisar sobre o tema: a produção de texto e os sentidos 

produzidos na elaboração da escrita. 
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Assim, a pesquisa tem como objetivo geral, analisar as produções de textos de 

crianças, em fase de alfabetização, por meio de projetos com literatura infantil. 

Como objetivos específicos, analisar o processo de alfabetização enquanto 

movimento discursivo; identificar o que é o texto na sala de aula e como ocorre a 

linguagem escrita das crianças no movimento de alfabetização; atentar para os 

sentidos produzidos na escrita: o que se fala nos textos? Refletir sobre as práticas 

de leitura, escrita e oralidade, como forma de contribuição para os processos de 

aprendizado da leitura e escrita e observar a mediação realizada pelas professoras 

com os alunos no processo da produção textual e reescrita.  
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3 A ALFABETIZAÇÃO ENQUANTO PROCESSO DISCURSIVO 

 

Com base nos trabalhos de autores que defendem a concepção sociossemiótica2
, a 

alfabetização não pode ser ensinada de forma superficial. Ela precisa produzir 

sentido em diferentes contextos, promovendo o processo de construção de 

conhecimento do aluno sobre a escrita. O professor alfabetizador tem a autonomia 

do seu ponto de partida, ou seja, quais materiais irá utilizar para iniciar o processo 

de alfabetização. Contudo, precisa tomar cuidado quando parte para meras 

memorizações, podendo assim, ocasionar uma desvalorização ao texto. Em razão 

disso, a linguagem pensada, enquanto circulação social, deve ter problematização e 

mediação, porque escrever é produzir sentidos. 

 

Smolka (1989 e 1993) em seu livro ―A criança na fase inicial da escrita‖ e ―A 

linguagem e o outro no espaço escolar‖ propôs explicar como é importante levar em 

conta a dimensão discursiva no processo de alfabetização. A autora para tratar da 

temática alfabetização, enquanto processo discursivo, utiliza uma situação das 

crianças em sala de aula: se todos os discentes falam juntos, é porque, nesta sala, 

as crianças podem falar sem a repressão! Possibilitar oportunidades para as 

crianças falarem e se relacionarem dentro do ambiente alfabetizador é relevante 

nessa fase. Segundo a autora, esses momentos fazem toda a diferença:  

 

Estas questões vitais que se evidenciam na interação e interlocução das 
crianças geram (e implicam) barulho e movimentação: as crianças 
conversam e se excitam, trocam informações, favores, segredos. Riem, 
discutem, brigam. Falam sobre assuntos relevantes para elas. Nessas 
conversas, concepções, pressuposições e valores se revelam. É o próprio 
habitus que transparece: são os modos de perceber, de sentir, de viver, de 
conviver, de conhecer e de pensar o mundo que - não só emerge, mas - se 
constituem, também, nas situações de sala de aula. (SMOLKA, 1989, p. 99 
e 100). 

 

                                                 
2
 A perspectiva Sociossemiótica estuda o funcionamento dos processos semióticos, e seus 

respectivos discursos, que circulam na sociedade, enquanto processos de produção de significação, 
como capacidade humana de linguagem e movimento de construção do ‗saber social‘, ou seja, das 
várias possibilidades de leituras nas relações de comunicação. (PRADOS, 2007). 

Artigo ―LINGUAGENS NA CONTEMPORANEIDADE E DIFERENTES LEITURAS: ABORDAGEM 
SOCIOSSEMIÓTICA‖. (PRADOS, 2007). 
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Prosseguindo com a linha de pensamento de Smolka (1989), podemos perceber que 

é por meio do discurso no processo de alfabetização que a criança aprende a ouvir o 

outro, a atender o outro pela leitura. Nesse sentido, o aluno fala, participa, pratica, 

conhece e também escreve.  

 

Para entender melhor, serão utilizados diversos autores que estudam o assunto da 

alfabetização enquanto dinâmica interativa. Nas seções posteriores, 

aprofundaremos mais sobre a alfabetização na perspectiva Histórico-Cultural e a 

escrita enquanto processo discursivo. 

 

3.1 A alfabetização na perspectiva Histórico-Cultural 

 

Neste subitem faremos a discussão acerca da alfabetização, na perspectiva 

Histórico-Cultural, fundamentada pelos estudos de Vigotski (2007) e Luria (2006), 

quando concentraram sua atenção no período pré-escolar da vida da criança, lá nas 

origens da escrita. Luria e Vigotski pesquisaram o processo de alfabetização na 

questão da aquisição inicial da escrita enquanto uma aprendizagem cultural e com 

objetivo de ativar processos mnemônicos com crianças de 3 a 7 anos de idade. 

Vigotski (2007), em seu estudo sobre a pré-história da linguagem escrita, tenta 

compreendê-la através de toda a história do desenvolvimento dos signos na criança, 

seguindo de algumas reflexões, tais como: o que leva a criança a escrever, exibição 

dos pontos importantes na pré-história da escrita e a relação com o aprendizado 

escolar. Ele conceitua a escrita como um sistema particular de signos e símbolos 

que preexiste em todo o desenvolvimento cultural da criança. Luria (2006) concorda 

dizendo que: 

  

A escrita pode ser definida como uma função que se realiza, 
culturalmente, por mediação. A condição mais fundamental exigida para 
que a criança seja capaz de tomar nota de alguma noção, conceito ou 
frase é que algum estímulo, ou insinuação particular, que em si mesmo, 
nada tem que ver com esta idéia [sic], conceito ou frase, é empregado 
como um signo auxiliar cuja percepção leva a criança a recordar a idéia 
[sic] etc., à qual ele se refere. (LURIA, 2006, p. 144 e 145)  
  
A escrita é uma dessas técnicas auxiliares usadas para fins psicológicos; a 
escrita constitui o uso funcional de linhas, pontos e outros signos para 
recordar e transmitir ideias e conceitos. (IDEM, 2006, p. 146) 

 



25 
 

 

 

Nessa direção, em seus experimentos, buscou-se entender o percurso de 

apropriação da escrita pela criança, partindo da pré-história da linguagem escrita até 

como as crianças aprendem a escrever. Nota-se que o processo de simbolização na 

escrita foi bastante explorada sistematicamente por Vigotski e Luria, posto que para 

eles a palavra é um signo por excelência. Outro fator importante, que podemos 

destacar, é que Vigotski não implantou diversas fases de alfabetização, ele só situa 

dois estágios de desenvolvimento da escrita, que são: a pré-instrumental e a 

instrumental.  

Em seus ensaios junto de Luria foi observado que a primeira representação da 

escrita atribui-se aos primeiros rabiscos das crianças. Quando a criança unicamente 

rabisca é a fase pré-instrumental, sendo assim, não se pode considerar como escrita 

real, uma vez que ainda não possui sentido e não ajudou a intensificar sua memória. 

Vigotski (2007) diz que os rabiscos como simplesmente rabiscos não são escritas, 

mas é uma pré-história da escrita. Nessa fase, a criança ainda não consegue 

associar a escrita como um instrumento a serviço da memória: 

 

A escrita da criança não desempenha ainda uma função mnemônica [...] 
Escrever não auxiliava a memória, pelo contrário, a atrapalhava. Na 
verdade, a criança não fazia, de modo algum, qualquer esforço para se 
lembrar, pois, confinado em suas ―anotações‖, estava convencida de que 
estas se encarregariam da recordação. (LURIA, 2006 p. 155 e 156). 

 

Em uma situação do experimento, pedia-se às crianças para tentarem lembrar 

determinadas frases ditas a elas, que seriam registradas numa folha de papel 

juntamente com palavras apresentadas pelos pesquisadores Vigotski (2007) e Luria 

(2006). Percebeu-se que na ação de escrever, elas simplesmente imitavam os 

adultos. Não havia ali uma escrita, mas simples rabiscos não-diferenciados, apenas 

por brincadeira. Nessa fase, existe uma total ausência de compreensão do 

mecanismo da escrita, configurando-se em uma relação puramente externa. Em 

outra situação, ao mostrar à criança o seu rabisco ou desenho, ela não se recordava 

que era o dela, sendo incapaz de encarar a escrita como um instrumento ou meio. 

As crianças não apresentaram consciência da escrita em seu significado funcional 

como signos auxiliares.  
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Diante desse cenário, para o autor, a brincadeira de faz de conta também possui 

grande contribuição para o desenvolvimento da linguagem escrita. A representação 

simbólica do brinquedo é essencialmente, uma forma peculiar de linguagem, num 

estágio prévio que levará à linguagem escrita. 

  

Luria (2006) conclui sobre a fase pré-instrumental ou pré-histórica: 

 

O ato de escrever é, neste caso, apenas extremamente associado à tarefa 
de anotar uma palavra específica; é puramente intuitivo. A criança só está 
interessada em ―escrever como os adultos‖; para ela, o ato de escrever não 
é um meio para recordar, para representar algum significado, mas um ato 
suficiente em si mesmo, um brinquedo. Tal ato não é, de forma alguma, 
sempre visto como um recurso para ajudar a criança a lembrar-se mais 
tarde da sentença. A conexão entre os rabiscos da criança e a ideia que 
pretendem representar é puramente externa. (LURIA, 2006, p. 149 e 150) 

 

Por conseguinte, a escrita passa a ser instrumental quando a criança começa a 

elaborar expressivas marcas, às vezes num canto da página, e essas ‗marquinhas‘ 

(chamadas de pictográficas) atuam para guiar sua recordação. Logo, quando a 

criança remete à escrita e evoca uma lembrança do que ela representa, tem-se, 

então, a escrita com sua função simbólica de ampliar processos psíquicos, assim 

como, ativar a plasticidade de pensamento e de imaginação:  

 

Nele vemos, pela primeira vez, os elementos psicológicos de onde a escrita 
tirará a forma. A criança lembra-se agora do material, associando-o a uma 
marca específica, em vez de fazê-lo puramente mecânica, e esta marca lhe 
permitirá lembrar uma sentença particular e auxiliará a relembrá-la. (LURIA, 
2006, p. 158).  

 

Compreende-se que a partir do momento que o rabisco ou os desenhos deixaram de 

ser simples brincadeira e começaram a se tornar instrumentos para auxiliar a 

memória ─ o que Vigotski chama de conteúdo mnemônico ─ a verdadeira escrita 

começa a ganhar caráter de signo.  Segundo Vigotski (2007), quando a criança 

percebe que pode desenhar além de coisas, como a fala e as palavras, acontece o 

princípio do desenvolvimento da linguagem escrita instrumental: 

  

Acreditamos estar certos ao considerar esse estágio mnemotécnico como o 
primeiro precursor da futura escrita. Gradualmente, as crianças transformam 
esses traços indiferenciados. Simples indicativos e traços e rabiscos 
simbolizadores são substituídos por pequenas figuras e desenhos, e estes, 
por sua vez, são substituídos pelos signos. (VIGOTSKI, 2007, p. 139). 
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O desenvolvimento da linguagem descrita, para Vigotski (2007), deve ser algo de 

que a criança necessite e que não cause tédio, mas que seja relevante à vida. Para 

ele, escrita é expressão e desabrochar de personalidades: 

 

[...] a escrita deve ter significado para as crianças, que uma necessidade 
intrínseca deve ser despertada nelas, e a escrita deve ser incorporada a 
uma tarefa necessária e relevante para a vida. Só então poderemos estar 
certos de que ela se desenvolverá não como hábito de mãos e dedos, mas 
como uma forma nova e complexa de linguagem. (VIGOTSKI, 2007, p. 144). 
 
 

Vale ressaltar que para a criança chegar à fase instrumental ela também se 

transforma, por que se conduziu finalmente ao instrumento da cultura. 

 

3.2 A escrita enquanto processo discursivo 

 

Ao buscar uma definição da escrita, enquanto processo discursivo dentro de uma 

prática social, abordam-se as contribuições dos autores utilizados para este 

trabalho: Vigotski (1991), Bakhtin (1999), Smolka (1989), Sonia Kramer (2010) e 

Geraldi (1984). Autores que, em linhas gerais, pontuam que a escrita só faz sentido 

se possuir um interlocutor, ou seja, se ela é escrita por alguém e para alguém. Visto 

que a escrita, enquanto objeto de subjetivação, é um recurso cultural que modifica 

processos psicológicos. Por esse motivo é considerada uma ‗prática social‘, pois é 

através do outro que se constitui a elaboração cognitiva.  

 

Segundo Smolka (1993, p. 16): 

 

[...] o processo de desenvolvimento das funções psicológicas superiores 
não ocorre como um processo passivo e individual, e sim como um 
processo ativo/interativo no interior das relações sociais. A mediação 
permite a construção partilhada de processos de significação que irão, por 
sua vez, mediar as operações abstratas de pensamento. 
 

  

Smolka (1989) esclarece que a leitura e a escrita são processos discursivos, desde 

que a escrita não seja mera transcrição, mas a partir do sentido e a função que a 

escrita possui. Nessa direção, a escrita tem uma função social, ela é para e 

direcionada a um outro. ―A alfabetização tem que haver sentido. Não pode ser de 

dominação!‖ (SMOLKA, 1989, p. 38). Sendo assim, ―a construção do conhecimento 
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é permeada pelos usos, funções e experiências sociais da linguagem e de interação 

verbal.‖ (SMOLKA, 1989, p. 61).  

  

Com essas palavras, o processo discursivo reflete na escrita que chega ao outro, de 

forma que o outro entenda que pela escrita as relações acontecem. Uma escrita não 

pode ficar só no papel, mas é preciso transcendê-lo. Diante dessas afirmações 

explicitadas, é discursiva, uma vez que tem o interlocutor e há uma ação humana 

presente. Segundo Bakhtin (1999), o enunciado é produzido tendo em relação o 

interlocutor. Nesses propósitos, é fundamental para a criança, saber quem é o 

destinatário dessa escrita e para quem está se escrevendo. 

 

Essa identidade comunicativa ajuda na construção dinâmica do grupo, é pelo 

discurso que percebemos o processo dialético da linguagem. Afinal, nós somos em 

relação com o outro, por meio de um processo dialógico. É em diálogo com o outro 

que a gente se faz. É nessa interação que nos transformamos, nos reinventamos e 

vamos construindo possibilidades de interação social. Quando não há interação, 

petrificamos uma situação comunicativa que naquele momento requer um 

posicionamento.  

 

Para Antunes (2003), a escrita não é uniforme; se for, é mecânica. Dessa forma, 

uma pessoa depende da outra para se comunicar. Nesse processo interativo, o texto 

vai se constituindo pela alternância do diálogo, entre os participantes da interação: 

um vai escrever e o outro vai ler. Logo, para que essa interação ocorra, é preciso ter 

um projeto de dizer – ter o que dizer. Nessa troca interativa, o texto vai se 

constituindo por meio do encontro das ideias. 

 

Para escrever um texto é preciso de informações e ter o que falar, pois nada vem do 

nada, é indispensável as trocas dialógicas. No processo de produção de texto, as 

crianças vão se apropriando das palavras do outro no processo interativo. Escrever 

não se resume estritamente à ortografia. É indispensável interpretar o sentido global 

do texto, primordialmente na fase de alfabetização, como Antunes (2003, p.58) 

pontua: ―normalmente a escola tem concentrado sua atenção na etapa de escrever e 

tem enfocado apenas a escrita gramaticalmente correta‖. 
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O que se averiguou na escola onde se realizou a pesquisa é o inverso dessa 

declaração, pois o entrelaçamento do escrever e reescrever continuamente 

prevalece: ―ela se preocupa em ensinar o fluir do significado, a estruturação 

deliberada do discurso interior pela escritura‖ (SMOLKA, 1989, p. 69). Veremos 

essas questões nos próximos capítulos, especificamente nas análises das 

produções de texto das crianças, em momento da alfabetização.  

 

A linguagem nos revela, nos marca! Quando se sabe quem é o meu interlocutor, 

mediante esse fator está formado um processo reflexivo sobre a escrita. Nesse 

movimento, temos a responsabilidade de escrever para o outro. Mas o que esse 

discurso diz? Para Bakhtin (1999), todo sujeito tem uma ideologia no discurso, e 

para Vigotski (2007), toda aprendizagem do aluno será cultural, isso quer dizer que é 

feito uma reelaboração do que já foi dito pelas palavras. Por esse motivo, o ensino 

precisa ser vivo, como possibilidade do sentido construído a partir da interação.  

 

Parafraseando Ruth Rocha (1998), as palavras voam, têm movimentos e quando 

chegam ao outro elas são tensionadas. Em seu livro ―As coisas que a gente fala‖, a 

autora exibe esse processo discursivo, em forma de poesia. Segue o trecho: 

 

As coisas que a gente fala saem da boca da gente e vão voando, voando, 
correndo sempre pra frente. Entrando pelos ouvidos de quem estiver 
presente. Quando a pessoa presente é pessoa distraída, não presta muita 
atenção. Então as palavras entram E saem pelo outro lado, sem fazer 
complicação. Mas ás vezes as palavras vão entrando nas cabeças, vão 
dando voltas e voltas, fazendo reviravoltas. E vão dando piruetas. Quando 
saem pela boca saem todas enfeitadas. Engraçadas, diferentes, com 
palavras penduradas. Mas depende das pessoas que repetem as palavras. 
Algumas enfeitam pouco. Algumas enfeitam muito. Algumas enfeitam tanto, 
que as palavras - que engraçado! - nem parece as palavras que entraram 
pelo outro lado. E depois que elas se espalham, por mais que a gente 
procure, por mais que a gente recolha, Sempre fica uma palavra, Voando 
como uma folha, caindo pelos quintais, pousando pelos telhados, entrando 
pelas janelas, pendurada nos beirais. Por isso, quando falamos, temos de 
tomar cuidado. Que as coisas que a gente fala vão voando, vão voando, E 
ficam por todo lado. E até mesmo modificam o que era nosso recado. 
(ROCHA, 1998).  

 

Com esse fragmento apresentado, é possível compreender essa relação do 

discurso, linguagem e escola, que precisa ser baseada em um ponto de vista social, 

de interação. Quando tem a interação com o outro, produz-se conhecimento. É 

próprio do ser humano querer construir coisas novas - novas perspectivas, novas 
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percepções. Para isso, quando tem contato com os outros em sua cultura, em seu 

mundo, passou a ser constituído pelo outro, considerou o outro ─ heterogeneidade, 

híbridos. A língua mais bela é quando a partir do outro, por meio da interação, vou 

me constituindo, me coloco no mundo, questiono, concordo ou discordo. A língua me 

permite ser, sair do comodismo. O ouvinte torna-se então, o interlocutor.  

  

Como afirma Freire (2000), a beleza da vida está no se ver no outro, nas palavras 

que circulam socialmente. O autor citado afirma que as palavras e ideias vêm do 

contexto onde estamos inseridos. Portanto, essa contextualidade carece ser 

valorizada. Isto pode ser explicado ao se trabalhar com os textos - tecido 

(materialização do discurso) permeado por sentido ─ uma ligação que dialoga com 

meu contexto social e não com palavras soltas. As crianças só dominam a escrita 

quando têm os eventos de escrita e leitura em seu uso social, em que possuírem a 

liberdade de construir e negociar seus significados, emergidos de um espaço que 

leve a uma reflexão da heterogeneidade. Para Smolka (1989, p. 49), ―leitura e 

escrita precisam ter a ver com as experiências de vida e de linguagem das crianças‖. 

  

Vigotski (1991) entende que o significado tem um pensamento nascido das nossas 

interações nos grupos e na cultura. Ao falarmos de cultura, podemos deduzir como 

os posicionamentos de mundo ou as manifestações da subjetividade humana. O 

aluno, então, precisa conhecer o tema e saber: escrever para quem? Nesse 

aspecto, o professor pode buscar diversas fontes e dar condições de produção para 

trabalhar a leitura e escrita. Escrita essa, enquanto processo discursivo, que 

considera o falante. Como asseveram Vigotski (1991) e também Bakhtin (1999), 

esse é o funcionamento da linguagem de modo interacional, onde a língua é 

dinâmica, tem identidades, é ideológica e os seus enunciados são carregados de 

sentidos.   

  

No que tange ao processo discursivo, é importante que o professor conheça os 

sujeitos da sala de aula - os alunos para o estabelecimento das interações 

discursivas. Quando o professor é observador, tem o contato comunicativo com seus 

alunos, ou seja, conhece a cultura das crianças, o contexto de onde elas vêm, tem-

se então, uma relevância maior nas trocas do educador com os sujeitos de 
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aprendizagem, especificamente na fase de alfabetização, que é esta transição do 

Ensino Infantil para o Fundamental. 

 

Referente a esse assunto, a professora alfabetizadora L3 entrevistada analisa: 

 

Na verdade, o professor tem que ser afetivo e mesmo lá no ensino médio, lá 
na Universidade, que o aluno também tem problema, cada um vai pra lá 
com uma situação até mesmo de família. Às vezes eu tenho um aluno que 
não aprende, não tá aprendendo, ele ainda não atingiu o que eu quero, um 
aluno que ainda não alcançou as habilidades no primeiro ano. Então, vamos 
puxar o histórico de vida dele? Vamos ver? O aluno quando vai lá para o 
fundamental II, lá no ensino médio. O aluno tá triste, o aluno não tá fazendo 
as atividades. Vamos chamá-lo pra conversar? Vamos ver o que está 
acontecendo com ele? Que com certeza é alguma coisa. Então, se o 
professor não tiver essa percepção afetiva ele não vai dá importância para 
isso. Ele já vai ver como outro lado. (pausa) É complicado. Tem que gostar, 
tem que amar a profissão. Porque senão não pode ser um professor. 
(ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017). 
 

  

Nessa perspectiva, Smolka (1989) menciona que além do funcionamento da escrita, 

é preciso que os professores trabalhem o reconhecimento do outro, a relação com a 

criança. Em decorrência disso, o conhecimento se constrói no uso social da escrita, 

seja no texto coletivo ou individual. A partir dessas considerações, Smolka (1989, p. 

45) nos diz que ―a escrita é provocação, surpresa, momento especial de interação‖. 

 

A criança não é um ser mecânico, ela possui sua leitura de mundo internalizada, 

constrói significados, é um ser social. Certo é que nessa fase de alfabetização ela 

não dominará as convenções da escrita de imediato, dado que esse processo de 

escrita é gradativo, desta forma, não podemos gerar radicalismos no ensino, e lutar 

para não fazermos dos alunos meros copistas! 

 

Segundo Geraldi (1984), a alfabetização, enquanto puramente codificação, adota 

uma definição de língua muito limitada, que expõem aos educandos um modelo 

arcaico e distante de experiência vivida.  

  

 

 

                                                 
3
 Optou se por manter as letras inicias dos nomes das professoras no decorrer do texto. 
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A professora L (sujeito da pesquisa) corrobora dizendo que: 

 

Aprender a ler e escrever é como a construção de uma casa: começa do 
alicerce até chegar no telhado, quando chega no telhado são como os 
grandes livros. Por quê? A nossa cabeça enquanto criança não é capaz de 
assimilar logo um livro. Então eu não preciso ter pressa. Por isso que nós 
passamos cada ano em uma série. Eu tenho um aluno João que rapidinho 
ele assimilou a leitura, mas ele decodificava. Para interpretar, para produzir 
na alfabetização não é importante decodificar. O importante para mim, o 
que nós professores da alfabetização queremos é que ele leia e interprete. 
Porque se eu só decodifico, se eu tenho dificuldade de interpretar, como 
vou fazer uma redação, um concurso para o vestibular? Mesmo eles 
pequenininhos temos que falar essas coisas. As coisas vão fluindo assim. 
(ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017).  

 

A partir dessa discussão, entende-se que a criança não aprende sozinha, mas pela 

prática mediadora que a leva à reflexão. Sendo assim, uma escrita, enquanto 

processo discursivo, faz referência da forma como o sujeito é colocado no processo 

da escrita, como se fundamenta a questão da autoria, num local onde os sujeitos 

têm identidades múltiplas, numa relação estabelecida com as linguagens e a leitura. 

Compreende-se que os discursos refletem valores, de forma que, uma escrita, 

enquanto processo discursivo, é marcada pelos aspectos sociais dialogando com a 

semiótica, levando à transcendência da materialidade e da convencionalidade, 

considerando o discurso do outro.   

 

Segundo as professoras entrevistadas, o movimento discursivo da alfabetização é: 

 

L: a roda de conversa, a troca de experiência, a socialização deles.  
G: a busca... 
L: o processo de alfabetização tem um período que inicia, mas para 
terminar é indeterminado. Varia de criança para criança. E dentro desse 
processo, nós trabalhamos tudo: produção de texto voltada ao 
conhecimento, a produção de texto que a criança mesma constrói, ele se 
faz presente, constrói dentro daquilo; o que ele ouve e o que traz de casa. 
Então, á produção de texto acontece de várias formas: escrita, oral, coletiva, 
como você presenciou na sala. E assim, é muito gostoso participar desse 
processo de alfabetização, porque nós professores de alfabetização nós 
pegamos todos os sentidos voltado para a criança: que ele traz para nós. 
Nós professores cessamos tudo aquilo o que é bom, e a partir dali vamos 
construindo juntos e o processo vai acontecendo natural. 
G: (complementa a L): De forma gradativa, né. À medida que você vai 
estimulando a criança nesse processo e ele vai dando o feedback, o 
retorno, o crescimento vai acontecendo de uma forma natural. Ele traz, a 
gente dá a devolutiva 
L: São trocas de ideias, escrita, enfim... Você viu né! (ENTREVISTA COM 
AS PROFESSORAS, 2017). 
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Desse modo, a criança escritora, no processo discursivo, abrange sua relação com 

vários outros. Smolka (1993, p.117) faz uma bela conclusão sobre o assunto: 

 

O outro para quem a criança diz — seus leitores; o outro de quem toma 
palavras para dizer — seus modelos; o outro sobre quem diz — suas 
personagens; o outro que é participante do processo de produção do texto 
(pares e professores que atuam como comentadores, co-autores ou co-
revisores) etc. A essas instâncias de dialogia articula-se também a relação da 
criança consigo própria, como escritora e leitora de seu texto.  

 

Tanto Vigotski (2007) como Geraldi (1984), criticam a mecanização na fase de 

alfabetização quando se alfabetiza pelos métodos tradicionais, em razão de a 

criança muitas vezes ser ensinada a desenhar letras e a formar palavras, sem que 

entre em contato com a linguagem propriamente dita. Outro autor que reafirma essa 

teoria é Bakhtin (1999), que considera necessário trabalhar a escritura como prática 

discursiva, ou seja, a constituição de leitor e escritor pela criança deve ser pela 

ocupação do espaço em sala de aula, enquanto protagonista, interlocutor, como 

alguém que fala e assume o seu dizer, a sua voz. 
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4 O QUE É O TEXTO NA SALA DE AULA? 

 

Neste capítulo buscou-se compreender o que é o texto na sala de aula, ou seja, 

como ocorre a linguagem escrita das crianças no movimento de alfabetização e 

quais são os sentidos produzidos nesses textos, fazendo alusão às duas salas de 

primeiro ano na escola pesquisada. 

  

Quando nos perguntamos o que é o texto na sala de aula; possíveis formulações de 

respostas vêm à mente. Resumidamente, para nos situarmos, coloco em pauta a 

contribuição dos autores utilizados nesse trabalho, entre eles, Geraldi (1984), para 

discutimos sobre o que é o texto na sala de aula.  

  

O texto que circula em suas determinadas esferas, não confere a meros 

aglomerados de frases, pois ele está organizado, possui uma conexão, uma vez que 

manifesta o processo de elaboração e a variedade de formulações possíveis. Nesse 

sentido, houve um movimento de pensamento por parte do autor, isto é, os 

enunciados constituem um discurso, que ganha sua materialidade pelo texto.   

 

Quando escrevemos um texto, pensamos em quais palavras se devem selecionar, 

pois o texto em sala de aula tem suas respectivas funções: de produzir sentido e 

discutir e comentar sobre ele. Há também as trocas dos textos uns com os outros, e 

outras possibilidades que o texto nos oferece.  

 

Geraldi (1984), em seu livro ―O texto na sala de aula‖ apresenta reflexões sobre o 

assunto e levanta questões primordiais sugerindo o uso do texto como caminho para 

abrir os espaços da sala de aula, para que através do texto o discente possa dizer a 

sua palavra. O autor se posiciona: ―sem texto não é possível estudar textos. E sem 

estudar textos, ninguém aprende a produzir textos‖. (GERALDI, 1984, p. 63). 

 

Mas para que isso ocorra de fato na práxis, o aluno precisa enxergar o sentido na 

aprendizagem. Com o apoio do professor mediador, ambos serão agentes que 

buscam significações. Por isso, quando a leitura predomina no âmbito da sala de 

aula, acontece a interlocução do aluno com o texto. Assim sendo, é preciso 



35 
 

 

 

privilegiar os textos produzidos, em razão de que são produzidos em função de um 

interlocutor. 

  

Geraldi (1984) relata que um texto não pode ser pedido fora de um contexto, 

entretanto, é interessante que sejam aqueles a partir da curiosidade da criança, 

possibilitando-lhe um mundo de descobertas. É através do diálogo, do coletivo que 

damos base para que as produções dos alunos aconteçam. 

  

Nas turmas de 1º ano ―A‖ e ―B‖, de acordo com as observações realizadas e 

anotações em diário de campo, frequentemente as falas das crianças 

transformavam-se em textos. Mas isso demandava tempo e participação delas. 

Atividades como forme-frases tinham um direcionamento a priori para familiarização 

do que seria discutido. Durante todo o ano letivo de 2017, ocorreram reescritas, e 

por vezes crianças e professora ficavam uma semana ou mais trabalhando na 

elaboração dos textos. No entanto, fazer a reescrita de um texto demora.  

  

Nas turmas de alfabetização pesquisadas, as crianças não utilizavam livros 

didáticos, a professora usava-o como amparo, mas não se prendia ao seu uso. O 

cotidiano em sala não se baseava em textos didatizados, mas na leitura da obra-

prima, como veremos nas produções textuais dos alunos. Geraldi (1984), por sua 

vez, alerta sobre o uso do livro. Segundo ele, o uso exacerbado do livro didático 

pode podar e sobrecarregar a memória com uma carga inútil de informações 

desnecessárias. É preciso ter cuidado, porque pode-se criar no indivíduo uma falsa 

ideia sobre a língua. 

  

Ainda para Geraldi (1984), o texto dentro da sala de aula é regido pelas relações 

que acontecem, portanto, um ensino de alfabetização perpassa em considerar as 

relações humanas, concebendo a linguagem como um processo de interação: 

considerar os alunos como seres humanos e ouvi-los. O tempo da escuta da história 

do outro é de suma importância. Em suas palavras, não conversamos com uma 

máquina, todavia as crianças têm que estar inseridas para transformar, criar textos.  
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A professora G, entrevistada sujeito da pesquisa, contribuiu dizendo o seguinte: 

 

Esses dias eu tava lendo uma reportagem: a primeira turma da UFES de 
Medicina, eles estão vivos e estão atuando na medicina. E o repórter 
perguntou assim: ―o que vocês veem de diferente dos médicos de hoje e os 
médicos de logo quando vocês se formaram, quando estavam estudando?‖ 
e eles responderam assim: ―a diferença é que nós lidávamos com gente, 
hoje os médicos só querem lidar com máquinas‖. A gente parava pra ouvir o 
paciente, ouvir. E só de ouvir, talvez ali você não tivesse uma solução, nem 
um laudo pra aquele atendimento, pra aquela doença, mas começava ouvir, 
trocava experiência, conversava, só de ouvir o paciente saía dali melhor. 
Hoje não. O que o médico faz? É máquina: radiografia, fazer exame 
computadorizado, não olha nem na sua cara, você já chega, ele já está 
escrevendo. Então hoje nós temos que ter esse cuidado! Nós temos que 
estar internalizado, lembrar que estamos lidando com gente, e não com 
máquinas! Máquina você coloca o comando, e ela tem que executar aquele 
comando. O ser humano não. Você pode até dá o comando, mas ele vai 
internalizar e fazer dentro da possibilidade dele. Então nós temos que 
aprender lidar com gentes. (ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 
2017). 

 

Com estas palavras, podemos observar que as situações de narrativa fazem parte 

da sala de aula em seu aspecto geral, corroborando para que a criança tenha desejo 

em aprender. Nas rodas de leitura, por exemplo, os alunos elaboram situações-

problema que os motivam, ―apuram o paladar‖ e permite a escrita de textos. Às 

vezes, é preciso releitura, e ver todo sentido por trás daquele texto escolhido, mas é 

nesse trâmite de expressões orais e escritas – do texto - que resultam em um 

trabalho permeado de ideias e com capacidade de pensamento. 

  

Perguntou-se às professoras como se dá o processo do uso do texto em sala de 

aula. A esse respeito, a professora L relatou: 

 

Começamos a trabalhar o texto dentro do que eles já trazem. Nós 
aproveitamos tudo isso e dentro daquilo a gente vai construindo. 
Construindo juntamente com eles. A gente vai fazendo a intervenção, mas é 
ele mesmo que constrói dentro do conhecimento dele. A produção é 
importante, não só a produção escrita, mas também a produção informativa, 
coletiva. Porque tem coisas que a gente lê e esquece, mas tem coisas que 
falamos que eles levam para sempre. É muito importante essa produção 
oral. (ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017). 

 

É preciso considerar que essa elaboração conjunta mencionada acima, reflete 

também no que diz respeito ao ambiente da sala de aula. Ao falarmos do que é o 

texto dentro da própria sala, em um espaço alfabetizador, lembramos o que diz 

Geraldi (1984), quando destaca que é preciso valorizar os textos dos alunos. Murais, 
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varais literários, painéis com textos expostos das crianças refletem o que é o texto 

na sala de aula, e até mesmo além da sala. 

  

A seguir, algumas fotos dos textos produzidos pelos alunos, no contexto da pesquisa 

realizada. 

 

FIGURA 1 – Painel do 1º “B” realizado a partir de projeto com literatura 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Painel exposto com textos e ilustrações das crianças do 1º ano ―B‖, contando a primeira etapa do 

crescimento do grão de feijão, trabalhado a partir da literatura. 
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

FIGURA 2 – Cartaz Ler é viajar... 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Cartaz exposto com frases escritas pelas crianças do 1º ―A‖ no final do ano sobre o que acham da 

leitura na escola. 
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 
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Como afirma Geraldi (1984), o hábito de leitura leva o discente a entender um texto 

e analisá-lo criticamente. Logo, não podemos tratar aula e texto de modo dicotômico. 

Para tanto, a aula é permeada por momentos, como: pensar a experiência docente e 

levar o que está acontecendo na vida, etc. A aula, por si só, acontece muito antes de 

iniciar, e quando inicia é uma circulação de sentidos. Nessa perspectiva, pensar na 

sala de aula é pensar em produção de conhecimento e dos diversos textos 

produzidos em seus usos e funções sociais da linguagem, tendo como eixo a 

formação de um cidadão autônomo e participativo. 

  

Não é passível de sentido a escola sem uma relação com o texto escrito, conforme 

abordamos no capítulo 1: a escrita é feita por mim para o outro. É necessário que 

alguém leia o texto, o meu interlocutor. O texto, então, tem papel fundamental na 

constituição de sujeitos. Mas para isso, o docente precisa trabalhar com textos 

autênticos que circulem socialmente. 

   

No mês de setembro, uma determinada aluna levou o mapa do Parque Beto Carreiro 

e a professora planejou uma aula em cima do que a criança levou. O texto visual fez 

parte da discussão. Geraldi (1984) concorda que quando isso acontece, a 

professora cativa o aluno, pois a leitura e produção textual não se caracterizaram 

enquanto martírio. Por esse lado, quando o professor cria condições de escrita para 

os alunos, possibilita que se constitua um processo discursivo. 

  

A professora G comenta sobre essas condições de escrita: 

  

Eu trabalhei receitas, e dentro das receitas a escrita das receitas. Eles 
mesmos escolheram a receita na rodinha de conversa e fomos colocando 
em prática. Trabalhamos a questão do quilo, da medida, quantidade. Então 
aí já envolve: leitura e escrita. (ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 
2017). 

 

Percebe-se mediante isso, o papel do professor envolvido na questão do que é o 

texto na sala de aula. Quando a professora menciona que trabalha na rodinha, 

proporciona inclusive uma ampliação do vocabulário para a criança. O espaço de 

permissão de leituras não pode ser perdido, uma vez que para Geraldi (1984), as 

crianças são sujeitos das suas próprias histórias. Por outro lado, o professor é a 

referência, tem que levar textos para sala de aula e dar liberdade para a criança 
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produzir os seus, mostrando-lhe o universo da leitura e escrita, sem deixá-la no 

vazio. O efeito que se espera é a não aversão aos textos. Segundo as professoras G 

e L: 

 

G: O que a gente traz para a criança são vários textos, não só a partir da 
escrita, mas a questão da imagem. Nós temos uma infinidade de materiais 
que até a própria criança traz pra gente. Quantas vezes a gente faz uma 
roda de conversa e a partir dali surge um texto, um questionamento ou uma 
ideia. Então a partir dali a gente vai trabalhar. A criança traz, a gente 
enxuga: surge um texto coletivo na roda de conversa, faz uma roda de 
leitura. Há uma devolutiva muito grande de quando a gente traz uma 
produção através de um livro que você mesma presenciou, e dali surge 
ideias para outro livro, outras histórias, outros questionamentos.  
L: e até mesmo dramatizações, que eles gostam muito! (ENTREVISTA 
COM AS PROFESSORAS, 2017) 

  

4.1 Sobre o que falam os textos das crianças? 

 

Como já foi elucidado, Geraldi (1984) valoriza a prática de textos na escola, 

esclarecendo-nos que o texto não pode ser de caráter artificial, é preciso considerar 

que o sujeito tenha voz em suas produções textuais. Nessa instância, esse sub-

capítulo apresenta o que é retratado nos textos das crianças, nas turmas do 1º ―A‖ e 

―B‖. 

  

Observou-se que as crianças da escola privada, do município de São Mateus, onde 

a pesquisa foi realizada, traziam temas e assuntos que nenhum livro didático 

consegue superar. Isso implica que elas possuem a capacidade de registrar o que 

pensam e o que almejam. As professoras afirmam: 

  

L: Geralmente eles escrevem aquilo que eles gostam, e eles criam textos 
dentro do que imaginam naquele desenho, eles falam muito sobre família, 
porque é um dos primeiros nomes de referência.  
G: A abordagem também era essa referência, eles sempre tendem a 
produzir em torno daquela referência: escola, família, irmão, o que acontece 
na sua casa. O perfil da turma era muito influenciado uns pelos outros, se 
naquele momento o foco era Carlos todo mundo girava em torno do futebol, 
se era João Vitor era carros, se era Elvis era animais, fazenda. Se era em 
torno da Maria Luiza era a perspectiva da família (a mãe, professora). Então 
era assim, isso é muito gostoso! (risos). (ENTREVISTA COM AS 
PROFESSORAS, 2017). 

 

Os excertos a seguir retratam alguns enunciados de textos das crianças do 1º ano 

―A‖ e ―B‖, no desenvolvimento da pesquisa, em situações de sala de aula. A 
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proposta das professoras das respectivas salas de 1º ano (A e B) para a produção 

dos enunciados a seguir baseava-se em escritas livres sobre um tema de 

preferência das crianças. 

 

Era uma vez... 

1- Um menino chamado Carlos Eduardo aí um dia ele foi assistir meu 
malvado favorito no cinema. 

2- Gosto de jogar bola porque futebol é legal. 
3- Uma menina chamada Camille que gostava de balé. 
4- Eu gosto de comer brigadeiro com a minha família, eu adoro quando 

isso acontece. 
5- Uma escola chamada SESC e nela tinha um menino muito educado 

chamado Nicolas. 
6- Uma garota e ela gostava de ir a escola e adorava brincar na escola. 
7- Um menino chamado Mateus que adorava escrever e pintar. 
8- Uma menina bonita que gostava de água de coco e de se maquiar. 
9- Uma fada que voava as casas inteiras. 
10- Uma menina que era muito esperta que era a melhor em matemática. 
11- O sapato que não tinha par. 
12- Um gato bagunceiro que não parava, ele não parava, mas ele nunca 

parava! 
13- Uma ilha muito bonita que ficava num rio bem estranho que era colorido 

a cada dia... 
14- Um passarinho que ficava no ninho para colocar o bebê passarinho e 

nasceu mais 4 bebês. 
15- O cachorro estava na rua, a menina encontrou e cuidou. 
16- O meu sonho é que eu tivesse uma babi alive no dia das crianças. 
17- Eu gosto de ir no Guriri Beach. 
(DIÁRIO DE CAMPO DA PESQUISADORA, 2017). 

 

A partir desses fragmentos, pontua-se que a maioria dos textos produzidos faz 

referência às próprias crianças ou aos seus amigos, aos animais, as atividades que 

realizam dentro da escola e nos momentos de lazer.  

 

Em outras situações, em contextos variados e com diferentes espaços de leitura e 

produção textual, foram lidos em sala de aula diferentes livros de literatura infantil 

que nortearam as produções textuais das crianças, dentre eles, o livro da bruxinha, 

de Eva Furnari4, livro do renomado Ziraldo5 e os clássicos de Ana Maria Machado6 e 

Ruth Rocha7 fizeram parte dos temas, que as crianças citavam em seus textos 

escritos, seguidos de ilustração.  

                                                 
4
 FURNARI, Eva. A bruxinha atrapalhada. São Paulo: Global, 2003, 32 p. 

5
 PINTO, Ziraldo. Um dois, feijão com arroz. Melhoramentos: 1996. 

6
 MACHADO, Ana Maria. Dedo Mindinho. Rio de Janeiro: Moderna, 1993, 34 p.; Menina bonita do 

laço de fita. São Paulo: Ática, 1998; Bem do seu tamanho. Rio de Janeiro: EBAL, 1980. 
7
 ROCHA, Ruth. Os músicos de Bremen. Salamandra. 1977. Obra original: Os irmãos Grimm - 

escrita em alemão. 
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Outros textos como ―A gatinha parda‖, ―Um Brasil de muitas faces‖, ―Tatu-bolinha‖; 

Minhas férias; texto coletivo construído por eles sobre São Mateus; parlendas como 

―A macaca foi à feira‖; ―A canoa virou‖; ―O rato roeu a roupa do rei de Roma‖; Poema 

―A casa‖, contos, fábulas, histórias em quadrinhos, também permeavam o contexto 

de leitura e produção textual dos alunos. 
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5 A LITERATURA INFANTIL 

 

Olha a história aí, ela vem chegando, para encantar, ela vem chegando, 
para ensinar, ela vem chegando. (Cantiga musical criada pelas crianças na 
aula de música da escola privada em São Mateus para começo de contação 
de histórias). 
 
E assim acabou a história. Entrou por uma porta, saiu pela outra, quem 
quiser que conte outra... (ABRAMOVICH, 1991, p. 21 e 22). 

 

Despertar e envolver a curiosidade dos alunos através da literatura infantil é uma 

das alternativas na alfabetização. Smolka (1989) sustenta essa fala quando afirma 

que a função do livro de história constitui respeitável elemento mediador no 

processo de aquisição da escrita. Portanto, quando na escola ganha lugar a 

literatura infantil de qualidade, a própria viabiliza para que as crianças ajam 

enquanto interlocutoras e protagonistas na história ouvida, pois é a partir dela que se 

provocam inúmeras indagações. 

  

Em seu livro ―Como e por que ler os Clássicos Universais desde cedo‖, Machado 

(2002), faz-nos refletir através de uma breve história: se caso perdêssemos a 

memória, e não nos lembrássemos de nada que nos contaram? Na verdade, não 

conseguiríamos aproveitar e nem saber acerca da nossa história. Assim, quando 

são negadas as práticas de leitura e escrita temos um déficit no aprimoramento das 

narrativas. É de fundamental valor abrir os tesouros do mundo da literatura que 

herdamos e que temos direito. 

 

Mas é que no mundo da literatura é assim, as coisas são sempre assim, 
funcionam como numa rede, vão se ligando e interconectando, dando 
origem a outras, voltando, saindo lateralmente... É sem fim... (MACHADO, 
2002, p. 64). 

 

Foi perguntado, na entrevista para as professoras regentes, da sala de primeiro ano, 

qual é a importância de se trabalhar com literatura infantil dentro da sala de aula. A 

resposta resultou no seguinte discurso: 

 

G: Dentro do contexto dessa dinâmica de leitura, no Brasil, nós somos o 
último país no ranking de quantos livros lemos durante o ano, ou seja, pelas 
pesquisas o povo brasileiro lê pouco. E o povo quer ler pouco, tem pouca 
cultura, pouca educação, pouca saúde e por aí vai embora. A leitura traz o 
conhecimento, vai te trazer pró-autonomia. Através da leitura você vai ser 
um cidadão independente e não vai ser manipulado! Então, quando a gente 
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traz a literatura para dentro da sala de aula o que nós queremos dizer? 
Queremos transformar cidadãos autônomos, responsáveis, com seus 
deveres e com seus direitos, que caminham com as próprias pernas, porque 
a leitura abre os seus olhos. Vai te dar foco, te mostra uma realidade que 
não está somente em torno do seu habitat. Está aí a importância da 
literatura: mostrar o mundo além do habitat, além do que está na sala de 
aula, na sua cidade, no seu estado ou no seu país. Trazer a literatura para 
sala de aula é mostrar o início de um caminho para que a criança percorra 
pela vida toda.  
L: Qualquer assunto relevante que você queira abordar pode usar a 
literatura. Dentro da literatura infantil eles têm as vivências: a criança vai 
saber dialogar, conhecer... Quantas crianças que a gente se depara e não 
sabem se expressar? O nosso desejo é que as nossas crianças sejam 
leitores, que falem. A gente faz isso pra atingir, mas tem aqueles alunos que 
se impactam mais. (ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017). 

 

Nesse sentido, Abramovich (1991) trata em seu livro ―Literatura infantil: gostosuras e 

bobices‖ sobre a importância na formação da criança em ouvir muitas histórias, pois 

é o começo da aprendizagem para se tornar um leitor. Para a autora ―Literatura é 

arte, literatura é prazer... Que a escola encampe esse lado. É apreciar ─ e isso inclui 

criticar‖ (ABRAMOVICH, 1991, p. 148).  

  

Desse modo, segundo ela tudo pode nascer de um texto, é através de ouvir histórias 

de literatura infantil que acende o imaginário, estimula o pensar, o ‗teatrar‘, o 

escrever, o querer ouvir de novo. Falar em literatura infantil é falar em aguçar as 

descobertas de outros mundos, novas emoções, outros jeitos, outras óticas, 

encantamentos e belezuras desfrutadas. Machado (2002) compactua do mesmo 

pensamento, quando diz que: ―a gente faz a festa é com uma boa história bem 

contada‖. (2002, p. 13) 

  

O campo da literatura envereda para a expectativa, formulando mil e uma histórias 

na nossa mente. Desencadeia aventuras e sensações nunca antes experimentadas, 

descobre-se o que é bonito sem antes nem se ter ideia disso, é legítima, é surpresa. 

Abramovich (1991) ressalta que ler e ouvir histórias são umas das atividades mais 

abrangentes e importantes no contexto escolar. 

 

Ao ler uma história a criança também desenvolve potencial crítico. A partir 
daí, ela pode pensar, duvidar, se perguntar, questionar... Pode se sentir 
inquietada, cutucada, querendo saber mais e melhor ou percebendo que se 
pode mudar de opinião... E isso não sendo feito uma vez ao ano... Mas 
fazendo parte da rotina escolar. (ABRAMOVICH, 1991, p. 143). 
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Em suma, a autora acredita que através da literatura infantil, a criança fica sabendo 

―História, Geografia, Filosofia, Política, Sociologia, sem precisar saber o nome disso 

tudo e muito menos achar que tem cara de aula‖ (ABRAMOVICH, 1991, p. 17). Ela 

reitera que dentro das histórias podem ser abordados um ou vários problemas – que 

a criança pode estar atravessando ou sobre o que lhe interessa. A professora G, 

sujeito da pesquisa, menciona um episódio que se encaixa adequadamente nessa 

questão. A mesma explica o ocorrido em sua sala e nos mostra como lidou com a 

situação elucidada, que era a bagunça em horários impróprios: 

 

G: Quando tem uma situação que precisa ser corrigida, transformada ou 
melhorada é no coletivo ou então trazer um livro. Você está aqui e sabe que 
minha turma era muito agitada. Eu loquei o livro da coleção ―quem sou eu‖ 
que aborda a questão da falta de atenção. Fiz toda a leitura na rodinha de 
conversa e no dia seguinte fiz a leitura de novo da história em rodinha, e 
cada um colocou a sua opinião. Não foi preciso eu falar qual era a minha 
expectativa naquele momento, mas a minha expectativa era chamar a 
atenção para as crianças que ficavam brincando, conversando o tempo 
inteiro, dispersos e não conseguiam fazer o que era proposto. E dentro da 
leitura do livro, eles mesmos conseguiram fazer isto, reconheceram o que 
precisavam mudar e chamavam a atenção um do outro. É impressionante, 
depois eles ilustraram, produziram frases e eu atingi o objetivo muito além 
do que imaginava, porque não precisou eu abrir a boca para falar. E quando 
o outro fazia, eles diziam: oh, você se lembra da história do livro? Depois lá 
na biblioteca eles mesmos buscaram esse livro, um pegava, outro pegava e 
levaram pra casa. E é isso que a gente quer. (ENTREVISTA COM AS 
PROFESSORAS, 2017). 

 
  

Nesse rumo, em suas análises, Abramovich (1991) cita o livro de Ziraldo referente 

ao Menino Maluquinho, que conta a história da criança que não era o mais 

disciplinado da escola, mas que tinha seus momentos de tristeza e aflições. A 

literatura exibe aí que durante a vida não acontecem somente coisas boas e 

calmaria, todavia a leitura vai norteando como a criança pode encarar e solucionar 

as diferentes situações que aparecerem. 

 

Como já vimos, a literatura pode envolver as questões do recurso poético, de 

informação, as relações familiares, separação, crescimento pessoal, a morte, as 

diferentes formas de poder, medo, amor, carências, autodescobertas, perdas, 

buscas, dentre outros. Abramovich (1991) alerta que em hipótese alguma o tema 

pode sobressair à literatura em sua essência, pois a literatura infantil permite que a 

criança percorra e busque as respostas para os conflitos em que os personagens 

são colocados. Todo esse processo é enveredado pela fantasia: de repente a 
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criança descobre que os personagens se parecem com eles mesmos, sejam as 

entidades fantásticas, como as bruxas, fadas, monstros, duendes, animais falantes, 

as plantas inteligentes...  

  

Incluir a literatura em nossa vida faz a gente querer entrar dentro dela. A autora 

Machado (2002) recorda que queria ser como Dom Quixote. Ela relembra que a 

história marcou e acompanhou a sua vida: ―Metade de mim queria avisar ao 

cavaleiro: ―fique quieto no seu canto, não vá lá não, porque não é nada disso que 

você está pensando...‖ a outra metade queria ser igual a ele. Até hoje‖. (MACHADO, 

2002, p. 10). 

  

Machado (2002) analisa ainda que quando lemos já na infância, os livros e seu 

aprendizado passam a fazer parte da nossa bagagem cultural e afetiva, ajudando-

nos a ser quem somos. Portanto, a leitura dos clássicos não pode perder seu 

sentido e nem ser abandonada pela fantástica tecnologia que temos ao nosso 

alcance. Quanto à vontade dos alunos em ler os livros em sua versão original ela 

destaca que ―não é preciso proibir a ninguém essa exploração de um território cheio 

de desafios e obstáculos‖ (MACHADO, 2002, p. 13). 

  

Certo é que pela literatura infantil desmitificam-se muitas questões, como por 

exemplo, a bruxa que é reforçada como feia, monstruosa e maligna. Lembro-me 

numa tarde chuvosa, na sala de aula, a professora leu um poema que falava da 

bruxa boa. As crianças formaram seus textos, em que podemos observar por meio 

dos registros em diário de campo: ―essa bruxa é muito charmosa, o nome dela é 

Bebel‖, ―o nome da minha bruxinha é Gabi, que é o nome da minha irmã‖ ou ―que 

bruxinha legal, a minha mora na lua‖. Nesse processo de construção do texto, nota-

se pelos registros, que eles retomam as interações vivenciadas na sala de aula por 

meio das discussões, estabelecendo relações significativas entre o texto e o seu 

contexto de mundo – relações familiares. 

  

Como podemos perceber, a literatura infantil perpassa por esse movimento de 

deixar o aluno envolvido e, às vezes, ele anseia em ler novamente mil vezes o 

mesmo livro; ou em contrapartida, até mesmo detestar e não querer mais 
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aproximação alguma com a história que leu. Isso envolve formar seu ponto de vista, 

passar a amar redobrado um autor ou se decepcionar com ele, é se apaixonar por 

um gênero, um assunto e, daí ir seguindo por essa passagem e encontrando outros 

e novos volumes. Esses pontos fazem parte da vida permeada pela literatura. De 

acordo com uma das participantes, o trabalho com a literatura, é extremamente 

significativo para o desenvolvimento da leitura. Para a participante, o trabalho com a 

literatura se revela da seguinte forma: 

 

G: Tem hora que é tão impactante a questão da literatura que até a gente 
fica assim: ―gente!‖. A mãe de um aluno chegou para mim e falou: ―O Elvis 
sempre gostou de animais, mas como esse ano ele despertou para leitura‖! 
Aí como ela me falou desse despertar e da paixão do aluno pela literatura, 
eu inculquei que iria comprar a coleção da Ana Maria Machado pra ele pra 
dar no seu aniversário, Fui à papelaria e estava lá pesquisando, disse que 
era para uma criança que estava apaixonada por esse processo da leitura e 
queria algo dentro da literatura brasileira, Daqui a pouco chega uma 
estagiária até mim e perguntou: você que é a professora G? Aí veio outra 
menina: ela que é a professora G? Aí eu: sim, vocês me conhecem da 
onde? Meu Deus. Então elas me falaram que foi num evento aqui na cidade 
e o contador de história/o apresentador, foi brincar de ―o que é o que é?‖, e 
que tinha uns alunos meus que toda hora que ele perguntava levantava a 
criança: ―eu sei essa!‖. Aí o homem perguntava: como você sabe em? Aí a 
criança respondia: foi a professora G! Aí fazia outra pergunta: ―professora 
G‖, eu fiquei com vergonha né (risos), disse que ele falou: ―professora G é 
só sucesso aqui!‖. Ainda bem que eu não estava lá, mas foi gratificante! 
Porque ela disse que o apresentador falou: ―por favor gente, chama essa 
professora G ou alguém grava e mostra pra essa professora pelo amor de 
Deus que as crianças estão acabando com o show e com a minha 
profissão!‖ (muitos risos). É porque sempre eu brincava com eles com um 
livro de adivinhações que eu renovava na biblioteca, para motivá-los, 
porque se você acentua a curiosidade a criança vai buscar. Muito bom! 
(ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017). 

 

Fazendo uso das palavras de Abramovich (1991, p.14), ler significa: 

 

Abrir todas as comportas para entender o mundo através dos olhos dos 
autores e da vivência dos personagens... Ler foi sempre maravilha, 
gostosura, necessidade primeira e básica, prazer insubstituível... E 
continua, lindamente, sendo exatamente isso!  

 

Nessa perspectiva, existem múltiplos jeitos da criança ler, de conviver junto com a 

literatura, sem achar que é algo do outro mundo, distante, tedioso ou chato. É uma 

questão de aproximá-los, ter contato com livros de qualidade – seja na biblioteca ou 

na livraria, para esse encantado universo das letras, sem obrigá-los a ler, mas 

disponibilizar as opções para que cada um se identifique com o que mais gostar. 
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Machado (2002) conclui que ler as narrativas literárias, não é preciso que ninguém 

ensine, entretanto que cada leitor se desvende à medida que se desenvolve. É muito 

sutil e agradável, visto que ler vai muito além de juntar letras e formar sílabas. 

Através da leitura transporta-se para outro universo e o leitor passa a ser alguém 

que ele não é no mundo habitual. 

 

Partiremos agora para uma viagem à pesquisa de campo propriamente dita, no 

capítulo 4, com análises das produções textuais das crianças, dialogando com os 

autores que discutimos durante os capítulos anteriores. Mostramos a teoria, e agora 

acompanharemos na prática. Estão prontos? 
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6 A ESCRITA E A LEITURA PELO VIÉS DA LITERATURA: AS PRÁTICAS DE 

ESCRITA PESQUISADAS NA SALA DE AULA 

 

Pela literatura adquirimos o gosto pela viagem – um prazer muito especial 
[...] É o gosto pela imersão no desconhecido, pelo conhecimento do outro, 
pela exploração da diversidade. A satisfação de se deixar transportar para 
outro tempo e outro espaço, viver outra vida com experiências diferentes do 
quotiano [sic]. (MACHADO, 2002, p. 19 e 20). 

 

A literatura através de uma boa leitura tem a capacidade de nos carregar para outros 

mundos e nos propiciar uma intensa vivência enriquecedora. Entre essas vivências, 

priorizamos nesse trabalho: os sentidos produzidos nas práticas de escrita – as 

produções textuais dos alunos em processo de alfabetização. Assim sendo, este 

capítulo traz a metodologia utilizada e a pesquisa de campo que envolve as 

produções escritas das crianças em fase de alfabetização, a partir da literatura e os 

projetos de ensino desenvolvidos na escola. Posteriormente, faço a descrição de 

como o trabalho foi realizado, na situação em sala de aula e como as crianças 

chegaram à produção da história. Isto é, como foram as condições de produção 

desses textos, fazendo uma análise entrelaçando com o que já articulamos nesse 

trabalho. 

 

6.1 METODOLOGIA – O Caminho Percorrido 

 

Esta pesquisa foi desenvolvida através da participação em um estágio remunerado, 

numa Escola Privada de São Mateus/ES, por meio da observação e a participação 

em duas salas de primeiro ano, do ensino fundamental. As práticas instauradas na 

sala de aula foram registradas através das anotações em diário de campo e de 

algumas gravações, que envolveram as relações de ensino produzidas nas salas de 

aula. Além da realização de entrevista semiestruturada com as duas professoras 

regentes das salas de aula pesquisadas. As duas professoras do primeiro ano foram 

entrevistadas8 dando as suas contribuições sobre a temática da pesquisa e situando 

suas experiências, enquanto alfabetizadoras no que diz respeito à compreensão dos 

processos que envolvem o ensinar e o aprender de alunos, em fase de 

                                                 
8
 As professoras assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e esse encontra-se em 

anexo. 
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alfabetização. Para a realização da entrevista, levei algumas perguntas previamente 

elaboradas para nortear a discussão. Mas a conversa perpassou para além das 

perguntas, dado que um assunto puxava o outro e a conversa rendeu bastante, 

totalizando 01 hora, 20 minutos e 49 segundos de entrevista, que foi transcrita e 

trabalhada durante a organização dos capítulos desse estudo.9 

  

No decorrer do ano, houve o desenvolvimento de alguns projetos relacionados à 

literatura. O primeiro deles foi ―a feira literária: a magia da literatura infantil nas áreas 

de conhecimento‖. De acordo com o conteúdo estudado em sala, os alunos do 1º 

ano produziram um livro recontando a história do autor Ziraldo: ―Um dois, feijão com 

arroz‖ e da autora Ana Maria Machado: ―Dedo mindinho‖. As crianças fizeram uma 

nova história chamada: ―Um dois, feijão com arroz, um bebê que sabe contar‖ e 

―Dedo mindinho - livro de receitas‖, proporcionando o desenvolvimento do potencial 

criativo dos pequenos. Uma determinada criança gostou tanto do projeto que até 

comprou o livro abordado em sala. Houve, inclusive, confecção de convites e 

rótulos, feitura de receitas e jogos matemáticos.  

  

Outro projeto desenvolvido foi ―SESC e as tradições culturais: Ritmos de sucesso‖. 

Os 1ºs ―A‖ e ―B‖ apresentaram o ritmo axé, e o âmbito da sala de aula, houve 

pesquisas na sala de informática sobre o trio elétrico, conhecimento sobre a história 

e a origem do axé, a linha do tempo dos instrumentos, confecção do afoxé com 

dobraduras e de instrumentos musicais com participação dos pais, despertando 

assim o respeito pela cultura, em especial a baiana. 

  

No Projeto ―Feira de Ciências‖ foi realizado um trabalho onde fomos ao SAAE, na 

estação de tratamento de água e esgoto, e visitamos também a horta da escola, 

para sabermos sobre a economia e cuidados com a água potável. Os alunos 

produziram textos a partir do livro ―A última gota‖, roda de conversa e apresentação 

foram realizadas para conscientização do tema. 

                                                 
9
 O conteúdo das entrevistas feitas com as professoras foram sendo analisados ao longo dos 

capítulos anteriores, uma vez que seus dizeres dialogavam com a literatura que foi sendo usada para 
a escrita desse estudo. 
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No projeto ―Festa da família: brincadeira em todo canto‖, desenvolveram-se, no 

primeiro ano, brincadeiras a partir do que os próprios alunos sugeriram, e as 

escolhidas foram: cabo de guerra e pique-família. De maneira lúdica, as aulas foram 

pensadas com o propósito das crianças se movimentarem e brincarem, por exemplo: 

pique-esconde, a galinha e a raposa, bolinha de gude etc. Os pais socializaram e 

cooperaram brincando junto com os filhos num dia de sábado. As produções textuais 

foram a partir do assunto: ―Família é onde nossa história começa‖. 

  

Em ambas as turmas, se iniciou no começo do segundo trimestre, o projeto intitulado 

―Maleta Viajante‖, utilizando o livro confeccionado para a Mostra e o livro infantil ―Os 

músicos de Bremen‖. Duas crianças, na ordem alfabética, apresentavam oralmente 

a parte que mais gostaram da história e recontavam de acordo com a sua 

criatividade. Havia ali um movimento discursivo que as professoras valorizavam.  

  

Além desse projeto, no 1º ―B‖, ocorreu o projeto ―Grãozinho de feijão‖ relacionado 

aos conteúdos das plantas. As crianças realizaram um experimento para 

germinação do feijão, produziram textos a partir da história do grão de feijão e para 

culminância apresentaram o teatro.  

 

Eu acompanhava a aula de música, e nessa disciplina também ocorreram projetos, 

tais como: ―Musicalizando‖, com o tema: histórias e sonoplastia. Os alunos dos 

primeiros anos produziram e apresentaram a história intitulada: a banda dos bichos, 

e para introduzir a história compuseram uma música. O outro projeto trouxe como 

tema os gêneros musicais e o samba foi o escolhido para os primeiros anos, onde 

apreciaram, dançaram sentindo o pulso e se expressaram corporalmente. 

Finalizaram com a apresentação uns para os outros. E para concluir, no final do ano, 

aconteceu um musical com o tema ―SESC em aquarela musical‖, explorando a 

música brasileira. O primeiro ano dançou a música ―Petrolina‖ de Alceu Valença. 

 

Partindo de uma situação real, foi realizado no primeiro ano o projeto: ―Diversidade 

Étnico-Racial, Cultura e Identidade‖, com a contação da história ―Menina bonita do 

laço de fita‖ e uma caixa surpresa, onde eram retirados elementos da história. Após 

a contação dramatizada, as crianças produziram textos. 
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No âmbito da sala de aula, são usados materiais para escrita como: calendário, 

trabalhos das crianças, rótulos de embalagens, jogos, textos das crianças e 

combinados da turma. Os espaços externos são bem explorados pelas docentes. 

 

A partir do mês de agosto de 2017, foram observadas as atividades aplicadas, as 

aulas e suas dinâmicas, dando ênfase aos projetos literários. Cotidianamente, foram 

fotografadas as produções textuais das crianças, como objeto de estudo.  

  

Realizei, como pesquisadora, durante uma semana, um projeto de intervenção na 

Escola, com a contação de uma História de Literatura Infantil e posteriormente foi 

pedido que os alunos da turma ―A‖ produzissem textos sobre o que eles acharam 

mais importante e o que aprenderam. Na outra turma, ―B‖, de primeiro ano, os 

discentes recontaram a história.  

  

Nesse contexto, para realização da pesquisa de campo foram escolhidos dois 

projetos ocorridos em sala de aula para serem trazidos em cena. O primeiro foi o 

projeto organizado pelas professoras chamado ―Maleta Viajante‖, com várias etapas, 

a partir do segundo trimestre de 2017, com a participação dos alunos, familiares e os 

outros colegas de sala.  

  

O segundo trabalho selecionado foi o projeto intitulado ―Diversidade Étnico-Racial‖, 

desenvolvido por mim, em um período de uma semana, com os discentes, em que 

as professoras me acompanharam durante todo o processo e deram continuidade 

realizando uma sequência didática a partir da contação de história e produções 

textuais.  

  

6.2 O projeto Maleta Viajante pensado a partir do projeto Feira Literária  

 

O projeto Maleta Viajante, abordado aqui neste trabalho, foi pensado pelas 

professoras L e G, das duas salas de alfabetização, a partir de outro projeto 

institucional, que ocorreu no primeiro trimestre, denominado ―Feira Literária: a magia 

da literatura infantil nas áreas do conhecimento‖. Para a contextualização, será 
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explicado o movimento processual, até se chegar à produção escrita coletiva 

escolhida, para ser analisada no próximo subitem.  

  

O projeto, Feira Literária, possibilitou o projeto Maleta Viajante e permitiu que as 

crianças do 1º ano ―A‖ e ―B‖ conhecessem mais sobre as obras dos autores Ziraldo e 

Ana Maria Machado. Os alunos realizaram pesquisas sobre a biografia dos autores 

e, em cada turma, fizeram a reescrita dos respectivos livros: Um, dois, feijão com 

arroz e Dedo Mindinho. 

  

Na turma ―A‖ foi feito um livro de receitas da família e o reconto coletivamente de 

uma nova história, a partir do livro Dedo Mindinho.  

 

FIGURA 3 – Livro de receitas do 1º “A” 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Capa do livro de receitas da turma ―A‖, construído a partir do livro ―Dedo Mindinho‖ no Projeto ―Feira 
Literária‖. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 
  

Com a turma ―B‖ trabalhou-se também com produção de texto, porém com o livro de 

Ziraldo, e dentro dessa produção os educandos construíram coletivamente e em 

duplas o livro da turma. Deram lhe o título de ‗Um dois, feijão com arroz, o bebê que 

sabe contar‘. As ilustrações e escritas foram registradas pelos alunos com 

orientação da professora e estagiária, sendo que em cada página havia a assinatura 

do aluno autor e ilustrador. 
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FIGURA 4 – Livro “Um, dois, feijão com arroz” do 1º “B” 

  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Capa do livro construído pela turma ―B‖: ―Um, dois, feijão com arroz. Um bebê que sabe contar‖ para 

o projeto Feira Literária. O título foi escolhido por votação. 
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

Além dessas escritas, em ambas as turmas, foram confeccionados os convites para 

os pais comparecem ao evento, especificando onde seriam expostas essas 

produções escritas e também as lúdicas (pois houve confecção de jogos 

matemáticos). 

  

Após a efetivação desse projeto explicitado acima, da Mostra Literária, as docentes 

puderam perceber que os alunos estavam muito envolvidos com a leitura e escrita, 

visto que o resultado estava sendo positivo para eles. Desse modo, através desse 

primeiro projeto, já surgiu a ideia para um novo projeto de sala. As educadoras 

pensaram juntas e aproveitando o ritmo em que já estavam, articularam o projeto 

chamado ―Maleta Viajante‖, a partir do interesse das crianças. 

  

A proposta das professoras dentro do projeto Maleta Viajante foi pensada para que 

os discentes lessem o livro, e de acordo com a ordem alfabética dos nomes de cada 

um, fossem levando o livro para casa. As crianças escolhiam uma página do livro 

para recontar, e depois faziam o registro com ilustração em uma ficha de leitura com 

espaço para o texto e o desenho. Na semana seguinte, apresentavam oralmente 
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para a turma como forma de compartilhar a leitura com os demais e o que tinham 

escrito na ficha literária. Com essa rotina de cada um apresentar, os alunos foram 

desenvolvendo ainda mais o gosto e hábito da leitura e o prazer de ler, uma vez que 

falavam sobre o que liam e contavam sua nova versão. 

  

Na turma ―A‖, o projeto Maleta Viajante, aconteceu da seguinte forma: 

primeiramente, a escolha do livro se deu através de uma votação em roda de 

conversa. Foram três livros sugeridos pela professora, e com o maior número de 

votos, o livro escolhido foi ―Os músicos de Bremen‖. Feito isso, a professora realizou 

a leitura para a sala e depois foi explicada a dinâmica das apresentações: cada 

criança levava esse livro para casa dentro da maleta, que foi confeccionada junto 

com os alunos. Ficava uma semana com ele, com o objetivo de ler esse livro com a 

família, escolher uma página do livro, fazer o reconto dessa página que mais 

chamou sua atenção e para finalizar, apresentar para os demais alunos. Cada 

apresentação era única: a família se empenhava, as crianças levavam lembranças, 

comidas, outras utilizavam máscaras ou fantoches para representar os animais etc. 

 

FIGURA 5 – Dia de apresentação do Projeto Maleta Viajante na sala do 1º “A” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

Apresentação de determinado aluno do 1º ano ―A‖ no projeto ―Maleta Viajante‖ com a história ―Os 
músicos de Bremen‖. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

 



55 
 

 

 

Já na turma ―B‖ a professora L preferiu trabalhar com o livro que as crianças já 

haviam reescrito para o projeto da Mostra Literária, citado anteriormente: ―Um, dois, 

o bebê que sabe contar‖. Usaram o mesmo processo da turma ―A‖; o aluno levava o 

livro para casa por uma semana, lia com a família e por meio de ordem alfabética 

fazia o reconto da página para todos da sala. Percebe-se então, que nessa turma, 

excepcionalmente, várias reescritas foram acontecendo a partir de uma mesma 

história. Destaca-se que desde o projeto Feira Literária, houve a primeira reescrita, 

em dupla e coletivamente, e agora nesse projeto, com uma reescrita individual para 

apresentação. Ressalta-se que havia trocas entre os colegas, pois davam suas 

contribuições no momento da apresentação. 

  

Como podemos visualizar, foram muitos textos produzidos nas duas salas de 

alfabetização, nesse percurso de projetos. Portanto, para a pesquisa de campo foi 

necessário fazer um recorte. Sendo assim, optou-se por um texto coletivo produzido, 

envolvendo a participação de todos os alunos da turma ―A‖, após a finalização das 

apresentações dos recontos da página do livro. Essa produção textual foi realizada 

no final do ano para a culminância do projeto Maleta Viajante.  
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6.2.1 A importância do texto coletivo no Projeto Maleta Viajante: a produção 

escrita através da oralidade em sala de aula  

                                               

FIGURA 6 - TEXTO 110: Texto Coletivo do 1º “A” 

 

Texto coletivo da história infantil ―Os Músicos de Bremen‖ na turma do 1º ―A‖. 
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 
 
 

                                                 
10

 Os musicos de Bremen 
Reconto da história 
Certo dia, havia um burrinho que sempre trabalhava e seu dono gostava muito dele. Um dia ele foi 
passear e encontrou um cachorro, um gato e um galo. Ele chamou para passear. Então acharam uma 
casa cheia de ladrões e resolveram assustá-los. Logo que os ladrões fugiram, fizeram uma festa, 
convidaram a bicharada, assim montarão uma banda de sucesso, e foram toca na cidade de Bremen. 

Fim 
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Esse texto coletivo apresentado11 foi mediado pela professora G, através da fala de 

cada criança e retomando o que eles produziram em casa com a família e a 

apresentação para os demais colegas, foi registrando o que os alunos diziam no 

quadro, resultando na montagem desse texto coletivo.  

 

A priori ocorreu uma roda de conversa como é de costume, explorou-se a história e 

cada aluno foi relembrando, através da oralidade, o que cada um falou em suas 

apresentações. Muitas recordações transcorreram situando o início do projeto. Uma 

fala completava e ligava à outra, até que conseguiu se chegar nessa história. A 

escrita foi concluída com a participação de todos e depois do texto pronto, as 

crianças reproduziram o texto em seu caderno, para que pudessem ser lidos por 

eles em outros momentos, como podemos ver na imagem anterior.  

  

O texto nos mostra as marcas de realidade incluídas nas falas das crianças. Entre 

essas falas, lembro-me que algumas crianças diziam: ―Eu gostei da parte que eles 

fizeram uma festa‖, ―Era uma vez uma menina chamada Mariani, ela morava com 

seus pais, fizeram uma festa e todo mundo participou‖ ou ―O burro dormiu na 

varanda, e tinha um monte de ladrões‖! 

  

Nessa sequência, é fundamental, então, observar e considerar o papel da 

professora, nessa retomada, sobre tudo o que aconteceu durante o projeto, no 

desenvolvimento do texto coletivo. Percebeu-se que a mesma agiu enquanto 

interlocutora e escriba, imprimindo um caráter ao texto. Ela não se anulou nessa 

relação, mas assumiu uma postura de ensino sustentada pelo sentido à sua tarefa 

de ensinar. 

  

Como podemos ver, o texto resultou em uma forma de organização das ideias, e 

não em uma mera transcrição da fala. Utilizando das palavras de Smolka (1989, p. 

95), a importância desse texto coletivo do jeito que a professora articulou com os 

alunos, compreende-se em: 

 

                                                 
11

 Os textos foram transcritos da maneira que as crianças escreveram. 
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Constituição da memória, documentação, história, pois possibilita um 
distanciamento e um retorno, propicia uma leitura... (uma, não! Várias!). As 
crianças, em conjunto, começam a assumir, com a professora, a autoria do 
texto escrito. (SMOLKA, 1989, p. 95). 

 

Diante disso, pode-se compreender que a professora nessa ação coletiva junto aos 

alunos permitiu mais uma possibilidade de reescrita através da oralidade, posto que 

enquanto registrava as falas dos alunos no quadro, foi possível que os mesmos 

tivessem uma nova oportunidade de repensar sobre o que fizeram durante o projeto, 

sobre o que falaram. As crianças já possuíam uma relação de familiaridade com o 

texto, pois já conheciam a história, e, além disso, puderam externar por meio de 

negociações suas expressões próprias da linguagem. 

  

Houve uma liberdade das crianças em poderem fazer suas reflexões, percepções e 

foram descobrindo através do pronunciar dos outros, coisas que até então poderiam 

ser imperceptíveis no momento da apresentação. Contudo, os recursos mnemônicos 

precisaram ser ativados para que um novo texto coletivo fosse criado. Ou seja, as 

crianças puderam refletir desde o processo inicial até o final, atentando-se a novas 

informações para construção do texto. 

  

Sabemos que a escrita, como nós a conhecemos, é posterior à fala e foi construída 

sobre ela. Smole e Diniz (2001, p. 35) concordam com essa prática de texto coletivo, 

a partir das falas das crianças, quando diz em que: ―não há um único momento para 

usar os textos‖. As autoras destacam também que essa junção das falas dos alunos 

no quadro é interessante, porque, no coletivo pode se discutir a opinião dos alunos 

sobre o que lhes interessava e interessam a eles. 

  

Podemos avaliar que nesta elaboração coletiva das crianças, elas puderam operar 

num espaço cultural onde as questões se constituem historicamente e 

linguisticamente. Nesse sentido, analisamos que o livro também foi utilizado 

enquanto objeto cultural. 

  

Levando em consideração os estudos de Geraldi (1984), o autor diz que ensinar 

literatura consiste em entrar em contato com os textos, entre eles, o coletivo, de 

suma importância para as crianças em fase de alfabetização, pois o texto ensina a 



59 
 

 

 

criança a organizar um bom texto a partir do professor mediador e das falas das 

próprias. Afinal, quando nós escrevemos, não escrevemos por meio de 

preenchimentos de espaços em branco ou por meio de palavras soltas, isoladas de 

contexto, todavia falamos a partir de um sentido construído. Isso indica que os 

alunos puderam acompanhar o processo do texto sendo construído com frases 

contextualizadas.  

  

Na reescrita de um texto coletivo, percebe-se que o texto não foi cópia da história, 

mas constituiu em uma construção grupal envolvendo o pensamento de todos para 

que se criasse uma inédita história. A professora fez uma retomada do livro e deu 

espaço às crianças para falarem de suas apresentações e, no final, a história foi 

transformada pelas próprias crianças. Nessa ação, houve diversas dinâmicas: 

votação para a escolha do livro, reescrita individual com apoio da família, 

retrospectiva das apresentações e, por fim, o texto coletivo para culminância.  

  

Nessa direção, podemos afirmar que nesse trabalho, desenvolvido em sala, ocorreu 

uma nova aprendizagem para os alunos, pois acrescentou a eles detalhes 

significativos para criação do texto. Como vimos em Geraldi (1984, p. 25) ―o estudo 

da linguagem requer o hábito da reflexão sobre a linguagem‖. No entanto, o 

professor precisa ser um dos grandes interessados para que isso seja concretizado, 

assim como a professora procedeu, deixando que os alunos se posicionem na 

conclusão do trabalho.  

  

Analisa-se então, que essa concepção de linguagem assumida entre professora e 

alunos nas aulas, baseia-se em interlocutores que falam, que escrevem, que leem e 

analisam por meio da construção do texto coletivo. Enquanto professora – ante o 

aluno: mostrou-nos que é preciso respeitar a palavra do parceiro (a), nesse 

movimento de concordar, discordar, acrescentar, questionar e perguntar. Foi uma 

experiência que pude acompanhar em que contribuiu para pensar pedagogicamente 

nas práticas futuras em sala de aula, no que envolve leitura e escrita. 

  

Sendo assim, podemos considerar que, como esse texto coletivo teve a participação 

de cada aluno, por meio da tomada de posição na oralidade, observamos as marcas 
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dos sujeitos nos textos, não sendo um objeto neutro. Recorremos à Smolka (1989, p. 

97) ao falar dessa prática no que se refere ao texto coletivo ao pontuar que ―é o 

próprio movimento interdiscursivo intertextual, que é marcado na narrativa das 

crianças. Articulam-se várias vozes‖. 

  

Para complementar, esse texto coletivo foi apresentado em forma de teatro pelas 

crianças. O texto criado por elas e foi apresentado para seus interlocutores na 

biblioteca, com: a outra turma ―B‖, a supervisora, a diretora e as bibliotecárias. 

Assim, a produção de textos torna-se uma maneira de promover a comunicação e 

dar a ver para seus interlocutores, a palavra produzida.  

  

A partir do texto coletivo, deduz-se que a legitimidade da linguagem advém não de si 

mesma, mas de seus falantes. Logo, a criança teve a oportunidade ainda de assumir 

o papel de narradora através do teatro. A seguir a foto. 

 

FIGURA 7 – Finalização do Projeto Maleta Viajante e Mostra das escritas dos 

alunos na biblioteca 

  

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Dia da culminância do projeto com teatro e exposição das escritas e fichas de leitura dos alunos. 
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

Quando falamos sobre pensar no destinatário ou interlocutor, em relação às escritas 

dos alunos, uma das opções é permitir que as crianças compartilhem oralmente o 

que escreveram, expondo essa oralidade na tentativa de perceber se quem ouve 
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está compreendendo o que ocorreu. Como podemos notar, a professora fez papel 

de escriba, porém levando os alunos a participarem ativamente da compreensão do 

processo de escrita das palavras e como se organiza o texto.  

  

É interessante destacar, que como mostra na figura acima, os textos foram 

encadernados e expostos. Não ficaram guardados para que ninguém tivesse 

contato; pelo contrário, as crianças olhavam as produções dos outros e 

comentavam, apontando os seus textos e desenhos.  

  

Concluindo, podemos reconhecer que o ensino da língua nesta perspectiva 

semiótica, que envolve o texto coletivo, é muito importante, visto que o retorno 

coletivo foi de modo participativo permeado de reflexão, e que as relações 

constitutivas entre os sujeitos, no momento em que falam, emergindo em uma 

escrita significativa para quem está nessa fase de alfabetização.  

 

6.3 O projeto Diversidade Étnico-Racial 

 

O projeto Diversidade Étnico-Racial, Cultura e Identidade, desenvolvido por mim, na 

condição de pesquisadora e estagiária, surgiu de uma necessidade, das minhas 

observações realizadas no cotidiano da escola. Percebi que algumas crianças 

possuíam dificuldades de aceitação, com relação à diversidade étnica encontrada na 

sala de aula, causando situações conflituosas. Alguns acontecimentos me 

mobilizaram a trabalhar em sala de aula o tema diversidade, pois presenciei cenas 

em que uma criança dizia: ―Não gosto da minha cor, preto‖ ou em outras situações, 

a criança tinha resistência em ouvir seus colegas quando diziam que ele era negro.  

 

O objetivo do projeto foi possibilitar, através da literatura, o conhecimento das 

diferentes culturas e etnias, desenvolvendo o respeito às diferenças, priorizando as 

produções textuais, a partir da literatura e dos debates sobre o tema proposto. 

 

Para essa atividade, escolhi o livro ―Menina Bonita do Laço de Fita‖, da autora Ana 

Maria Machado, que explana essa temática. O objetivo foi contar a história para as 

duas turmas do 1º ano, em dias diferentes, respectivamente: 25 e 26 de outubro de 
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2017. O projeto se iniciou, primeiramente, na Turma ―A‖ e depois na turma ―B‖. As 

professoras estiveram presentes conosco todos os momentos, me ajudando no que 

fosse necessário. Fomos a um espaço externo, e lá houve a contação da história 

dramatizada. Caracterizei-me de menina bonita do laço de fita e utilizei uma caixa 

personalizada confeccionada por mim, de onde eram retirados elementos citados na 

história.  

 

Para Abramovich (1991), essas possibilidades visuais, quando inteligentes e bem-

feitas, estimulam o pensamento das crianças. Diante desse exposto, percebia que 

as crianças ficavam curiosas para saber o que sairia de dentro da caixa. Logo que 

dei início à história, elas ficaram atentas a tudo que era contado, e a cada retirada 

dos objetos, surgia uma expressão de surpresa. 

 

Os objetos da caixa eram: duas azeitonas pretas, em referência aos olhos da 

menina bonita do laço de fita. A maioria não conhecia e foi passado de mão em mão 

para serem apalpadas e sentirem o cheiro. Uma boneca negra, confeccionada em 

outra escola onde estagiei, para representar a menina bonita do laço de fita; laços 

de fitas coloridos, para representar a mãe da menina, que enfeitava seu cabelo; 

coroa e colar de bolas, representando a princesa nas terras da África; pelúcia do 

coelho branco de orelha cor-de-rosa e olhos vermelhos; tinta guache preta para o 

coelho que tenta ficar pretinho e cai na lata de tinta; bule de porcelana com café 

dentro, que era transferido para xícara, na presença deles. Eles puderam sentir o 

cheiro do café. Havia uvas pequenas e pretas representando a parte da jabuticaba; 

(degustadas pelas crianças); porta-retrato com a foto da avó da menina bonita ─ as 

crianças sempre perguntavam como eu tinha conseguido ─ fantoche da coelha 

escura e vários coelhinhos de pelúcia para representar a ninhada de filhotes. 
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FIGURA 8 – Adereços utilizados para a contação de histórias 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Elementos da história que foram retirados de dentro da caixa.
12

 
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

As crianças, no decorrer da história, participaram do enredo atuando enquanto 

atores. Depois da contação puderam manusear os materiais de forma livre: olharam 

o livro, brincaram com os fantoches, meninos e meninas colocaram a coroa sem 

nenhum receio, por iniciativa deles. 

 

Quando retornamos para a sala, foi feita uma roda de conversa para debatermos 

sobre a história. Sentados no chão, introduzi com uma problematização: ―Vocês já 

pensaram se todos nós fôssemos iguais?‖, ―Todas as pessoas são iguais?‖. As 

respostas foram diversificadas, tais como: ―Seria muito chato‖; ―Não íamos nos 

reconhecer‖ etc. Eu e a professora fizemos as intervenções cabíveis, no decorrer da 

conversa, retomando a história, explicando que não importa a nossa cor, é preciso 

respeitar o outro uma vez que cada um tem a sua própria característica. Salientei 

que somos todos diferentes, porém temos a mesma capacidade. independente 

disso, e precisamos ter orgulho de nós mesmos, pois são essas diferenças que 

tornam cada um de nós especiais, exemplo disso é o mundo colorido. Falamos 

ainda sobre a composição étnica do Brasil e sua miscigenação formada pelo índio, 

branco, negro e os imigrantes. Os alunos contribuíram falando seus pontos de vistas 

e o que conseguiram concluir de interessante da história. 

                                                 
12

 Essa foto utilizada foi tirada em outra Escola Municipal no Estágio Supervisionado Obrigatório, 
onde também ocorreu o projeto Diversidade Étnico-Racial, porém com uma metodologia diferenciada.  
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Depois das discussões sobre o livro, foi proposta a produção textual às crianças. 

Depois de conversar com a minha orientadora da pesquisa e as professoras de sala, 

pensamos em duas propostas diferentes às turmas. Na turma ―A‖ foi solicitado que, 

em seus textos, os alunos escrevessem sobre a parte que mais gostaram e o que 

entenderam da história. Diferentemente, na turma ―B‖ pediu-se que eles criassem 

uma nova história, tomando como referência a história ouvida. Ou seja, na turma ―A‖ 

fariam uma paráfrase contando a história com suas palavras, inserindo suas 

opiniões. Já na turma ―B‖ criariam outra história, a partir da história contada da 

―Menina Bonita do Laço de Fita‖.  

 

Foram 50 textos no total das turmas, visto que em cada turma há 25 crianças.  Por 

esse motivo, escolhi quatro textos para serem analisados, sendo dois textos da 

turma ―A‖ e dois textos da turma ―B‖. Para melhor compreensão do leitor, os textos 

de cada turma ficarão em subitens separados a seguir.  

 

6.3.1 Outro modo de escrever o texto 

 

Os seguintes textos foram escritos pelas crianças da turma ―A‖, que fazem parte do 

projeto Diversidade Étnico-Racial, no contexto de produção, correspondendo a 

proposta de que contassem a parte que mais gostaram e o que entenderam.  

  

Nesse primeiro texto, o aluno recontou a história criando um novo final, que era, 

coincidentemente, a proposta da turma ―B‖. Porém, esse outro modo de escrever o 

texto também foi valorizado por nós. 
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FIGURA 9 – TEXTO 2: Primeira Versão13 
 

 
Produção textual de aluno do 1º ―A‖. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

FIGURA 10 – Texto 2: Segunda Versão14 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Produção textual do mesmo aluno do 1º ―A‖ depois de reescrita sobre a parte que ele mais gostou. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017) 
. 

                                                 
13

 o menina bonita do laço de fita 
porque vocé é tanão petinho 
a Déve ce porque eu era 
pikena eu comi muito fejão. 
 
14

 A menina bonita do laço de fita 
Porque vocé é tão pretinha?  
Oh! déve ser porque eu era pequena, eu comi muito feijão. 
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O texto acima foi produzido por um aluno do 1º ―A‖. Ao analisarmos o texto 

constatamos que o aluno inova a história, colocando um elemento diferente: o feijão. 

Mas isso não foi criticado, e, sim, apreciado no contexto de produção, pois a criança 

coloca sua marca com outro modo de escrever o texto. Ao mostrar o seu texto para 

professora e estagiária, mesmo faltando alguns conectores como ‗quando‘ para 

complementar a frase ―antes de eu era pequena‖, ele demonstrou alta capacidade 

de invenção, pois o que se priorizou foi a produção de sentidos produzidos na 

elaboração do texto, mais do que qualquer outro elemento. 

 

Em linhas gerais, pode-se observar que a criança retoma a fala utilizada durante a 

história pelo coelho: — Menina bonita do laço de fita, qual é teu segredo pra ser tão 

pretinha? Está nítido em seu texto, que o aluno relembra ainda de quando a menina 

se justificava ao coelho por que era pretinha e finaliza a frase dizendo que quando 

era pequenina ela devia ter: comido muito feijão. 

  

O elemento feijão não aparece na história original, mas há uma parte em que a 

menina não sabia mais o que responder ao coelho e já ía inventando outra coisa, 

uma história de feijoada. Reconhecemos que esses elementos presentes evocaram 

os recursos da memória na criança, que a história foi capaz de provocar. Nesses 

moldes, acredita-se que a produção textual do aluno sugere que sua parte preferida, 

provavelmente, tenha sido essa, incluindo o elemento feijão como algo conhecido 

por ele, em seu dia a dia, na sua construção do texto. 

 

A seguir temos outro texto de uma aluna da mesma turma.  
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FIGURA 11 – TEXTO 3: Primeira Versão15 

 

 
Produção textual de aluna do 1º ―A‖. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
15

 não pode ser injoso é nige é igal 
as outras porque niguei e outor 
é não pode mintir porrque mintra noca veísi. 
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FIGURA 12 – Texto 3: Segunda Versão16 

 
Produção textual de aluna do 1º ―A‖ depois de reescrita. 

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora (2017). 
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 Não pode ser invejoso e ninguém é igual as outras, porque ninguém é os outros.  
E não pode mentir, porque a mentira nunca vence. 
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No texto acima, assumindo o papel de escritora, a criança coloca seu ponto de vista 

mostrando-nos o que extraiu da história. Ela realça, em sua escrita, convencendo ao 

seu leitor que não podemos ser invejosos, porque ninguém é igual ao outro. A 

criança apreendeu ainda que não pode mentir, uma vez que, segundo ela, a mentira 

nunca vence. Identifica-se em sua ilustração que a aluna demonstrou a parte que ela 

mais gostou da história, cumprindo com a proposta solicitada em sala, mesmo que 

não foi em forma de escrita. Com base no que a criança explicou sobre sua 

ilustração, a estagiária ouviu atentamente o que a discente disse e registrou ao lado 

do seu desenho a parte que mais gostou da história, que foi quando o coelho se 

apaixonou pela coelha pretinha.  

 

O mais importante, nesse momento, do ponto de vista da análise que estamos 

fazendo, são que os textos revelam, as alternativas de participação dos alunos. Pois 

a escrita levada para o papel distingue o modo de dizer as coisas, a constituição de 

sentido. Esses dois textos, por exemplo, nos mostram uma escrita enquanto 

internalização dos valores, das crenças e, junto com isso, os avisos, as justificativas 

das crianças. Os saberes e conhecimentos aparecem no texto relacionado com as 

condições de vida e com as experiências infantis. 

  

Recorrendo à Ana Maria Machado (2002), percebe-se que a criança foi escrevendo 

a partir das palavras e ideias que emergiram, a partir da história, vencendo as 

dificuldades de escrita para estabelecer e buscar a construção de um sentido. O 

texto foi construído lentamente com sensibilidade e empenho, instalando entre o 

leitor e o texto uma troca interativa. Trata-se de um jogo a dois. Verifica-se que as 

crianças utilizaram dos recursos da consciência e do intelecto, da mente e do corpo, 

pois enquanto escreviam, as expressões de concentração eram visíveis.  

  

Sobre este prisma, os alunos, em ambos os textos apresentaram sinais de que 

compreenderam a história expondo sua ideia central. Isso revela que a criança não 

escreveu frases fáceis, sem significado, sobre coisas banais como bê-á-bá, mas 

houve uma sequência lógica de pensamentos. Geraldi (1984) concorda nesse 

aspecto, quando se refere à instância discursiva de que emana o texto. Em outros 
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termos, quando o aluno dá uma significação à escrita, ele admite toda sorte de 

viagens imaginárias. 

  

Nas produções textuais, as crianças puderam descobrir suas especificidades 

quando falam sobre o que entenderam do texto. Smole (2001) defende que se os 

alunos são encorajados a escrever, eles têm oportunidades para explorar novos 

conhecimentos, organizar diferentes pontos de vistas sobre um mesmo assunto e 

conectar seus pensamentos. Quando o aluno escreveu, ele pôde refletir sobre o 

próprio pensamento e obter uma consciência maior sobre o seu aprendizado. 

  

Ressalto que esses textos trazem em cena a interpretação dos alunos e o uso da 

linguagem dos mesmos. No entanto, a reescrita dos textos perpassou por um 

processo discursivo, e na maioria deles, a linguagem das crianças não se modificou. 

Seria possível mais de uma reescrita, porém o tempo não foi propício para tal ação.  

  

Smole (2001) ainda nos diz que nenhum texto é feito por fazer, e todos podem se 

tornar uma busca do aprimoramento da escrita. Quando há alguns problemas na 

ortografia, como nos textos mostrados, uma das alternativas possíveis, na fase de 

alfabetização, é realizar a reescrita no coletivo e fazer as revisões necessárias. Essa 

reformulação e intervenção são feitas de modo que fique clara a escrita do texto, 

para que o aluno visualize as inadequações presentes na escrita.  

  

Como foi dito na introdução, sobre esse movimento de permitir as produções 

textuais dentro da sala de alfabetização, Smolka (1989, p. 102) afirma que as 

crianças arriscam escrever porque querem, porque podem, porque gostam, porque 

não ocupam o lugar dos ―alunos que (ainda) não sabem, mas daqueles que podem 

ser leitores, escritores e autores‖.  

  

Portanto, a produção de texto não se restringe somente às questões de correção 

conteudística, mas ao discurso que ampliam o dizer pela subjetividade marcada no 

texto. Ancorando-me em Geraldi (1984), é a partir do texto que a criança é capaz de 

atribuir-lhe significado e que podemos reconhecer o tipo de leitura que o autor 

pretende passar. 
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6.3.2 Produção textual, reelaboração e reescrita: alunos construindo uma nova 

história 

 

Os textos a seguir foram fruto de um trabalho de reelaboração e reescrita, também 

dentro do projeto Diversidade Étnico-Racial na Turma ―B‖, em que foram orientados 

a escrever uma nova história, a partir da história que foi lida para eles da ―Menina 

Bonita do Laço de Fita‖.  

 

FIGURA 13 – TEXTO 4: Primeira Versão17 

 
Produção textual de aluno do 1º ―B‖, em que criou uma nova história. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

Esse primeiro texto mostra que a criança tomou como base a história contada, 

incorporando um novo significado à produção textual. A cadência do texto marcado 

por repetições do nome ‗menino‘ e ‗laço‘ mostra o envolvimento do aluno em sua 

produção com a história contada, inserindo marcas da sua oralidade, por exemplo: o 

termo ‗aí‘.  

 

O aluno utiliza os mesmos elementos da história original, mudando o personagem 

que era uma menina, para um menino e esse menino usava laço branco. Em sua 

escrita, a criança enfatiza, por duas vezes, que o menino usava laço. Depois a 

história muda de rumo, agora ele utiliza novas cores: o colorido.  

 

 

                                                 
17

 O MENINO Q O SAVA LASO BRANCO 
O MENINO E LIOSA LASO 
AI E LIDSCUBRU Q AS CORIS É BONITA 
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FIGURA 14 – Texto 4: Segunda Versão18 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Produção textual do mesmo aluno do 1º ―B‖ depois de reescrita. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

  

O desenho acima representa o que ele escreveu no texto: o colorido está presente 

nas roupas, no laço, no sapato e no acessório (a gravata). Podemos considerar que 

a criança conseguiu internalizar o sentido da diversidade, em sua produção, 

deixando claro quando menciona que o menino descobriu que as cores são bonitas.  

 

 
                                                 
18

 O menino que usava laço branco. 
O menino ele usava laço. 
Aí ele descobriu que as cores são bonitas. 
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O texto, em sua primeira versão, foi lido pela criança de forma que ela conseguia 

compreender o que tinha escrito. Entretanto, a mediação ocorreu para outros 

elementos textuais, para que o texto fosse melhorado. Nota-se que a criança não 

escreve com letra cursiva ainda, por vezes deixa espaços nas palavras que seriam 

juntas, troca a letra Ç por S e não coloca a pontuação. Elementos esses, que, ao 

longo das mediações feitas pela professora também vão sendo trabalhados a partir 

das escritas produzidas. 

  

O objetivo era perceber qual o sentido do texto, procurando indicadores do discurso 

presentes na escritura da criança. Mas na reescrita, por meio da mediação, foram 

feitas intervenções para que a criança percebesse o que seria preciso melhorar para 

dar coesão à sua escritura inicial. Isso é altamente comum nessa fase de 

alfabetização.  

 

Segue o próximo texto. 

 

FIGURA 15 – TEXTO 5: Primeira Versão19 

 

 
Produção textual de aluna do 1º ―B‖. 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 
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 minina bonita do lasod fita. 
tuantu namoraca vocitee. 
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FIGURA 16 – TEXTO 5: Segunda Versão20 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Produção textual de aluna do 1º ―B‖ após a reescrita e intervenção. 
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2017). 

 

Essa outra produção textual foi escrita por uma criança que ainda não tinha se 

apropriado totalmente da escrita. No decorrer do ano, a professora precisava fazer 

intervenções diárias, individualmente, até que no último trimestre ela conseguiu ler e 

escrever. Foram necessárias reuniões com a família, trocas diárias com a 

supervisora, entre outras estratégias precisas na fase de alfabetização.  

 

                                                 
20

 Menina bonita do laço de fita. 
Quantos namorados você vai ter? 
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Quando tive contato com o texto, na primeira vez, algumas palavras foram 

enigmáticas. Quando tentei fazer a leitura, de expressões como: tuantu, namoraca e 

vocitee. Há outros aspectos que também se realçam: a ortografia ainda em processo 

para a idade/série, ocorrência de hipossegmentação (palavras escritas juntas), troca 

de letras e ausência do sinal de interrogação. Esses aspectos mencionados 

contribuem para a dificuldade da compreensão do texto, de modo que, se ocorrer a 

reescrita com mediação, o texto passa a ser compreensível. Enfatiza-se que esses 

fatores de ordem textual, com ausência de alguns elementos de coesão, são 

normais para essa fase, mas não podemos deixar de atentar o aluno para tais 

noções de coesão da escrita. 

  

Analisamos, então, que houve escrita de texto por parte da aluna, mesmo que uma 

escrita breve, que demandou seu esforço e tempo, quando se concentrou para 

criação do novo texto. No momento da reescrita, o uso da linguagem oral ajudou-nos 

a compreender o seu texto e entender o que ela quis dizer, produzindo com isso, os 

sentidos de sua elaboração textual. 

  

É possível observar que a aluna conta uma história perguntando à menina bonita 

quantos namorados ela terá. Compreende-se que sua escrita envolveu seleções, 

escolhas e decisões durante toda a sua realização. Mostra-nos uma visualização de 

suas curiosidades sobre o que será da vida amorosa da menina bonita. 

  

Cabe priorizar que durante todo o processo, em momento algum, a aluna desistiu, 

conseguindo expressar suas hipóteses, e posteriormente fazendo modificações 

necessárias, refletindo sobre o que escreveu, através da reescrita e das mediações 

da professora e da estagiária-pesquisadora.   

  

Sobre o erro, as professoras afirmam que o aluno precisa ser instigado a percebê-lo 

e a intervenção tem que acontecer a todo o momento, como recurso mediacional 

para a produção da escrita pela criança. O erro, serve para mediar, ensinar e rever. 

Agindo dessa forma, o sujeito é colocado no processo como autor. A reescrita é uma 

prática essencial para o ensino e a aprendizagem da escrita.  
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Segundo Fiad (2006), a reescrita compreende a correção, mas vai além dela. Nesse 

caso, ensinar a escrever abrange também, ensinar a reescrever. Sobre as 

dificuldades encontradas nesse trajeto de alfabetização, as professoras defendem 

que em nenhum momento minimizaram a intervenção: 

 

G: Foi usada muitas alternativas. Se não deu certo com isso vou usar 
aquilo, vamos buscar outras coisas. As alternativas são variadas, porque 
cada um tem um jeito de aprender, tem um jeito de assimilar, lembra 
quando eu falava assim: ―quem não entendeu?‖ aí outro aluno explicava do 
jeito dele. A alternativa é todo tempo de mudanças. Às vezes no dia 
seguinte você tem que voltar naquele assunto e falar de outro jeito, pra você 
ver se teve resultado ou não você vai lá na ilustração, dentro da ilustração 
tem um objetivo, você tem que identificar aquela ilustração. Essa questão 
da ilustração: ―vamos fazer uma frase‖, e no desenho você ver o que a 
criança transmitiu e o que ela quis passar. Quando chegamos às produções 
textuais no terceiro trimestre, além de identificar o que eles fizeram, eles 
também estão produzindo. (ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 
2017). 

 
L: Dentro da produção você não vai falar o que ele escreveu, você 
pergunta: ―você escreveu o que mesmo?‖ ―Quem é o intrometido? ―Tá 
faltando o que‖? ―Fala junto comigo‖. Tenho um aluno que é assim, 
rapidinho percebia! A intervenção funciona desse jeito, fazer com que a 
criança fale, pois quando ele fala parece que ele leva um choque lá na 
memória. Quando você pergunta interrogando: ―como é que é mesmo?‖, ele 
já percebe (risos). ―Está tudo certo?‖. ―É assim mesmo?‖. Eles já 
respondem: ―ah professora, é mesmo‖. A intervenção tem ocorrer desta 
forma: você instigar o seu aluno a perceber o que está faltando. Temos que 
chamar a criança, e junto com ele vamos resolver a situação, não podemos 
deixar uma situação errada na cabeça dele, digamos: na palavra literatura a 
criança coloque dois R, você tem que instigar ele que é um R brando (treme 
a língua e faz o som). São detalhes. Outro exemplo: as palavras são 
importantes, não podem ser soltas. (IDEM, 2017). 
 

 

Após essas falas das professoras, relatamos que no momento da intervenção, foi 

explicado que quando fazemos uma pergunta, temos a alternativa de colocar o 

travessão, mas a aluna disse que sua história era daquele estilo mesmo. Segundo 

Fiad (2006, p. 38 e 39), o posicionamento da aluna ―produz um texto que reflete o 

seu momento no processo de apropriação da escrita‖. 

 

Destacamos aqui a importância em mediar o aluno. A aluna não sabia de alguns 

aspectos silábicos, mas com a intervenção foi apreendendo. A reescrita foi 

trabalhada por uma hora, mais ou menos, para que a aluna percebesse a 

modificação do seu texto. Conforme destaca Snyders (1993), a escola precisa ser de 

alto nível, não podendo ficar só no que os alunos já sabem. ―Se a escola foi 
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inventada, é porque a vida não é suficiente para educar‖ (SNYDERS, 1993, p. 122 

apud MARTINAND). Desse modo, a criança precisa do adulto para aprender e ter 

referência, para a mesma não se perder.  

  

Na entrevista com as professoras, elas destacaram que na fase de alfabetização, é 

crucial fazer uma intervenção individual com a criança, para que haja o 

desenvolvimento da mesma. No dia a dia, em sala de aula, a professora e eu 

realizávamos a reescrita juntamente com a aluna para percebermos o que precisava 

ser melhorado.  

  

A professora L, sujeito da pesquisa, conta que em nenhum momento desistiu da 

discente: 

 

Eu não desisti dela. Eu não pensei: ―ah! ela não consegue‖. Eu falava: ―ela 
consegue sim, vamos lá!‖. Tem que ter uma cobrança. Tem que ter uma 
disciplina, ―olha o horário‖! ―olha pra frente, a hora tá passando, a hora não 
espera‖. Se eu pudesse tinha até um gravador (risos). Ela deu uma 
alavancada, não foi àquela alavancada tão grande, mas o avanço lá no 
segundo ano o professor vai dar continuidade no processo que foi iniciado.  
(ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017). 
 

 

As educadoras, na entrevista, disseram que muitas vezes algumas crianças não 

conseguem acompanhar o desenvolvimento do coletivo, pois ainda não possuem 

maturidade de fazer uma correção acompanhada, pois ainda estão se apropriando 

desse processo na alfabetização. Logo, quando se leva a criança para o individual, é 

possível saber se a criança está aprendendo ou não. Na intervenção junto dela, 

consegue-se perceber e descobrir o que a criança está precisando mais. As 

professoras citaram um exemplo: ―talvez determinado aluno já esteja bem, mas outro 

aluno precise retomar mais aquele mesmo assunto para ele‖. Por esse lado, as 

professoras defendem essa necessidade de trabalhar somente com a criança, no 

momento da intervenção individual, durante a produção: 

 

L: Na intervenção individual eu consigo perceber o que a criança está 
precisando mais, qual a dificuldade dela. A partir daí, explicamos pra eles 
que as frases não são agarradas, que as letras formam nomes, mas os 
nomes eles não são grudados, eles tem que ser separados pra formar as 
frases: para ter sentido. A intervenção individual é primordial no processo de 
alfabetização.  
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G: Quando você coloca a criança próxima de você, você vai ver o real do 
seu lado, sem a sua intervenção naquele momento. A gente traz a criança 
só naquele momento ali, ela vai vim somente ela, com seus sentidos, com 
seus pensamentos, com sua habilidade que foi desenvolvida nesse 
processo.  
 

G: No primeiro ano é essencial abordar o individual, na hora da leitura, na 
hora da escrita, na hora da mostra, na hora da produção, tudo isso faz toda 
a diferença. Por quê? Se nós estivermos em grupo conversando eu não vou 
conhecer você em sua singularidade se a gente não tiver uma abordagem 
individual. Porque é no individual que você vai se mostrar, mostrar a sua 
necessidade. É igual quando você fala assim na hora que traz a correção na 
sua mesa: ―lê aqui pra mim, ou então, escreve essa palavrinha‖. Aí que a 
criança vai demonstrar. Você vai ver qual é a letra que ele está escrevendo 
espelhado, qual é a palavra que ele ainda não assimila, o que está faltando, 
o que precisa ser abordado, se é na leitura ou na escrita... Não tem como 
você trabalhar no coletivo na alfabetização se você não parar para trabalhar 
também no individual.  
(ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017). 
 

  

Nesse sentido, é interessante destacar que a mediação é uma prática rotineira, 

como forma de entender o texto do aluno. Para isso, a devolutiva dos textos é eficaz 

na alfabetização. A professora L fala como ocorre essa intervenção em sua turma: 

 

Há a devolutiva que é a intervenção. Dentro da própria intervenção tem a 
devolutiva, avaliamos a escrita, o sentido, a coerência, o texto, a gente 
avalia um monte de coisa dentro dessa devolutiva. (ENTREVISTA COM AS 
PROFESSORAS, 2017). 

 

Essa mediação e intervenção, na fase de alfabetização, são fundamentais, porque 

as crianças vão adquirindo autonomia. Segundo Smolka (1989), quando as crianças 

cobram e querem aprender, tem uma expectativa com relação à escola. As 

professoras G e L, sujeitos da pesquisa, contam: 

 

L: A gente tem que ter uma rotina, aí eles vão se acostumando, vai tendo 
intimidade com aquilo tudo e quando você vê, eles já se familiarizaram com 
tudo aquilo que era novo. Pra gente também não é fácil, mas as coisas 
fluem, eles ficam tão maduros, tão autônomos que até eles mesmos 
ajudam, se você esqueceu um detalhe eles cobram, cobram dever de casa. 
Então no final nós temos um resultado, mas é uma coisa que a gente não 
pode desistir de rotina de todos os dias.  
G: teve um mesmo que perguntou: ―mas professora, cadê o para casa de 
hoje?‖. (risos).  
(ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017). 

 

Dando continuidade à análise do texto 5, podemos perceber que, em uma relação 

de diálogo e negociação, o texto da aluna chegou às ideias esclarecidas. Realizou-
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se um trabalho de autocorreção, levando a aluna a ter noções da língua portuguesa. 

Foi possível trabalhar com o texto abordando as convenções da escrita, mas 

fazendo uso disso com significado.  

  

Geraldi (1984), ressalta que a prática da análise linguística não deve focar somente 

no texto ―bem escritinho‖, mas primordialmente no sentido que o texto trouxe. Assim 

sendo, a mediação ocorreu por meio da leitura do texto da própria aluna, retomando-

o, reescrevendo-o, partindo do erro para a autocorreção. Sobre essas intervenções 

de reescrita, Smolka (1989, p. 74) diz: ―quando o adulto sugere que a leitura seja 

feita pela criança [...] A leitura da própria escritura altera, transforma a intenção da 

criança‖.  

  

No que se refere a ambos os textos, recorremos à Vigotski (2007) no que diz 

respeito ao conceito de mediação e zona de desenvolvimento proximal (distância 

entre o nível de desenvolvimento real e potencial) ─ usado para compreender as 

dimensões do aprendizado escolar. O conceito de Zona de Desenvolvimento 

Proximal propõe que o professor faça a mediação ao aluno através das relações 

sociais, ou seja, é com o outro que vamos aprendendo. Para Vigotski (2007), o ser 

humano relaciona-se via mediação no conhecimento feito por outros sujeitos, e a 

linguagem é esse instrumento para o desenvolvimento dessa aprendizagem.  

  

O primeiro nível é o nível de desenvolvimento real, isto é, a capacidade mental das 

crianças conseguirem fazer sozinhas, independentemente da ajuda de outras 

pessoas. São processos de desenvolvimento já consolidados. É retrospectivo. Já o 

nível de desenvolvimento potencial define aquelas funções que ainda não 

amadureceram, mas que estão em processo de maturação. A criança faz com a 

ajuda do outro. Quando a criança aprende sob a orientação do professor, é o que 

chamamos de Zona de Desenvolvimento Proximal. É prospectivo.  

 

Segundo Vigotski (2007, p. 98), ―aquilo que uma criança pode fazer com assistência, 

hoje, ela será capaz de fazer sozinha amanhã‖, isso implica que aquilo que é 

desenvolvimento proximal, hoje, futuramente será desenvolvimento real amanhã. 



80 
 

 

 

Para ele, ―numa atividade coletiva ou sob orientação de adultos, as crianças são 

capazes de fazer muito mais coisas‖ (VIGOTSKI, 2007, p. 101). Assim sendo, um 

bom aprendizado é aquele que cria a zona de desenvolvimento proximal, 

despertando vários processos do desenvolvimento. Quando a criança, por exemplo, 

interage com pessoas em seu ambiente e quando recebe cooperação dos seus 

companheiros, isso é internalizado, tornando-se parte das aquisições do 

desenvolvimento independente da criança.  

  

Nesta perspectiva, torna-se fundamental o processo de mediação nas produções de 

texto das crianças em fase de alfabetização, na medida em que a escrita se produz 

articulada aos seus vários contextos de uso. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Para finalizar, apresento as considerações finais a respeito dos sentidos produzidos 

nas produções textuais dos alunos em processo de alfabetização, ressaltamos a sua 

importância no âmbito pedagógico através de projetos de literatura infantil.  

 

Após as reflexões e análises das produções textuais realizadas nesse estudo, foi 

possível notar a importância e necessidade da leitura e escrita serem trabalhadas 

em sala de aula, sem negligenciar o aspecto da compreensão do texto, mas que 

propicie uma construção de textos ricos escritos pelas próprias crianças.  

 

Pode-se evidenciar que foi de fundamental importância a prática do professor-

mediador, que orienta, que conduz e estimula o aluno de forma dialogada. Ao 

questionar o educando para buscar as suas próprias respostas, o discente consegue 

participar ativamente do processo de construção do texto, frente ao conhecimento. 

 

Dessa forma, a pesquisa pôde apontar que o professor dos anos iniciais, do ensino 

fundamental, deve permitir que os alunos escrevam e deem a sua palavra, sendo 

essa, uma maneira eficaz de ajudá-los a ascender via conhecimento, para que 

possam criar suas próprias formulações, obtendo uma familiarização com a 

linguagem escrita.  

 

Silva (2004) destaca que produzir textos favorece a aprendizagem, na medida em 

que enfatiza prioritariamente a interação entre professor, aluno e o saber. Não 

apenas considera-se a sua dimensão individual, mas social, numa troca recíproca 

entre ação-reflexão-ação. Como podemos perceber, os textos analisados 

apresentaram algumas características singulares, como: a vivência do aluno, 

oriundo de alguma situação concreta ou relacionou-se com uma problemática em 

questão.  

 

Logo, quando a criança relata por escrito o que aprendeu na sala de aula, estamos 

ajudando-a a desenvolver a habilidade da escrita. Para isso, deixo uma 

problematização que muitos autores questionam: trabalhar com cartilhas 
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descontextualizadas seria a melhor opção? Certamente não. O ensino da linguagem 

escrita baseado por formação de sílabas e por textos descontextualizados não 

instiga a criança a perceber os usos e as funções sociais do texto e, por isso, não as 

instrumentaliza a questionar o para quê e para quem (SMOLKA, 1989) a escrita está 

sendo produzida.  

 

Nesse sentido, quando os alunos escrevem os seus próprios textos como autores, 

podem constituir sua competência na leitura, interpretação e produção de vários 

tipos de textos, revelando-nos muitos entusiasmos permeados por desejos e 

diferentes concepções, dentro das histórias textuais que a criança cria, pensa e faz. 

 

Mas não podemos cometer o equívoco de achar que a produção textual de um aluno 

é um processo rápido e acelerado. Pelo contrário, ―produzir um bom texto não é 

apenas colocar boas ideias num pedaço de papel. É um trabalho às vezes maçante 

que demanda interesse de quem produz‖ (RABELO, 2004, p. 30). 

 

Assim, é necessário na rotina de trabalho fazer a roda de conversa com as crianças, 

onde cada uma delas relata suas histórias, e em um momento posterior suas 

narrativas se transformarão em produções textuais. A criança pode, então, agir 

investindo em reelaborações e reestruturações na sua produção textual. Nesse viés, 

as produções exibem significância enquanto processo, desde o início, com a atitude 

dos alunos em relação a isso.  

 

Podemos depreender que, a pesquisa mostrou a alfabetização enquanto processo 

discursivo, que pode existir de fato na sala de aula, sob a perspectiva das produções 

textuais, a partir de projetos com literatura infantil. Assim sendo, temos que acreditar 

que podemos levar uma proposta educacional em que o sujeito interaja e se envolva 

de modo significativo com os objetos de conhecimento, despertando os processos 

superiores de desenvolvimento da criança.  

 

Segundo as falas das professoras, em entrevista realizada, trabalhar com produções 

textuais resulta em um grande desenvolvimento dos discentes. Portanto, pode-se 

afirmar que quando o aluno é orientado à prática da leitura e da interpretação do seu 
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próprio texto, aumenta sua capacidade de autonomia e tomada de decisões 

desenvolvidas no processo de elaboração de sua escrita.   

 

Como decorrência desse movimento de produção textual, a professora G relembra 

de um momento que a deixou emocionada, e que utilizo nessa consideração final, 

como forma de mostrar que os resultados das produções textuais surtem efeito 

positivo na fase de alfabetização:  

 

Eu deixei um diagnóstico inicial separado e uma produção de texto para 
comparar. Eu chorei! Por quê? De ver a evolução não só no processo da 
leitura e escrita da linguagem, mas da autonomia, do desenvolvimento 
intelectual que é importante. Ontem eu falei: ―Gente! É isso que eu quero 
pra minha vida!‖ Por quê? O processo é encantador, não é só a criança que 
cresce, mas nós como profissionais também! Nossa, eu cresci demais! 
Vemos que é o processo de cada aluno naturalmente, e que algumas vezes 
nós somos adultos e queremos que isso aconteça de ontem pra hoje, mas 
tudo tem seu momento. Então tem que acontecer desta forma. Os estudos 
mostram: temos que respeitar o jeito de cada um: intelectual, emocional, o 
físico e o mental. (ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS, 2017, grifo 
meu). 

 

Concluo a pesquisa afirmando a ideia de que as práticas textuais devem ser 

valorizadas. O texto coletivo, a partir da oralidade, os textos individuais, a 

reelaboração e a reescrita dos textos produzidos; o teatro e a contação de histórias 

são de fundamental importância na fase de alfabetização. Contudo, cabe a nós 

professores, considerarmos as falas das crianças e pensar em diferentes estratégias 

que corroborem para a inserção e presença do texto e da literatura infantil dentro 

das escolas. 

 

Ressalto que essa pesquisa pode ter uma continuidade em momentos futuros em 

outras séries (anos), para analisarmos o avanço no que se refere às produções 

textuais mais elaboradas no segundo ou terceiro ano do Ensino Fundamental. 
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ANEXOS 
 

ANEXO A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
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