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Resumo: Objetivamos refletir sobre o potencial formativo das formac¢des continuadas em
servico, em especifico, no que se refere ao processo de ensino para a apropriacdo da
linguagem escrita. Tais reflexdes fazem parte de um estudo maior que investigou a
compreensdo por professores dos anos iniciais do ensino fundamental acerca das orientacbes
tedrico-metodoldgicas para o ensino da linguagem escrita, envolvendo a aprendizagem da
escrita e da reescrita de texto, por meio de formacgéo continuada em servico. Trata-se de um
relato de experiéncia, por meio do qual pretendemos sintetizar algumas orientacdes tedrico-
metodoldgicas que apontam para a necessidade de o docente organizar sua pratica
pedagogica com encaminhamentos intencionais, sistematizados e adequados a cada turma.
Primeiramente, trazemos o referencial tedrico tomado para consecugdo da pesquisa.
Posteriormente, discorremos acerca da metodologia adotada, sendo do tipo pesquisa-acao
bibliografica e empirica, com énfase na pesquisa colaborativa considerando a participacéo
efetiva de todos os envolvidos. Na sequéncia, trouxemos a analise dos dados em que
relatamos um dos estudos propiciados a professores dos anos iniciais de escolarizacéo,
envolvendo o processo de ensino e da aprendizagem da linguagem escrita e da reescrita de
texto. Por fim, expomos as consideracdes finais, em que evidenciamos a relacdo existente
entre 0 conhecimento tedrico-metodoldgico dos professores e o potencial formativo das
formac®es continuadas em servico.

Palavras-chave: Apropriagdo da linguagem escrita; Formagéo continuada de professores
em servico; Anos iniciais de escolarizacao.

Introducéo

O presente relato constitui-se parte de uma investigacdo realizada a nivel de
doutorado, cujo objetivo consistiu em investigar a compreensao por professores dos anos
iniciais do ensino fundamental acerca das orienta¢des tedrico-metodoldgicas para 0 ensino
da linguagem escrita, envolvendo a aprendizagem da escrita e da reescrita de texto, por meio

de formacao continuada em servigo.
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Como referencial tedrico adotamos as contribuices da Teoria Histérico-Cultural
(THC), a qual compreende a linguagem escrita como um fenémeno social, complexo, que
resulta da interacdo verbal entre sujeitos, sendo esta dial6gica e responsavel por materializar
as ideias e as experiéncias humanas por meio de cédigos escritos (VIGOTSKI, 2009).

Na pesquisa, dentre outros procedimentos metodoldgicos, foram realizados encontros
formativos semanais com trés docentes dos anos iniciais do ensino fundamental de escola
publica, com duragdo aproximada de uma hora, durante oito meses. Dentre os temas
estudados nesses encontros, selecionamos para expor neste relato a distincdo entre
tipologias textuais e géneros textuais.

Para a organizacdo da exposicdo de nossas reflexdes, primeiramente trazemos o
referencial teérico tomado para consecucao da pesquisa. Posteriormente, discorremos acerca
da metodologia adotada, ressaltando as contribuicbes da pesquisa-acao bibliografica e
empirica, com énfase na pesquisa colaborativa considerando a participacao efetiva de todos
os envolvidos na educacéo. Na sequéncia, trouxemos a analise dos dados em que relatamos
parte de um estudo maior propiciado a professores dos anos iniciais de escolarizacéo,
envolvendo o processo de ensino e da aprendizagem da linguagem escrita e da reescrita de
texto. Por fim, expomos as consideracdes finais, em que evidenciamos a relacdo existente
entre 0 conhecimento tedrico-metodoldgico dos professores e o potencial formativo das

formacgdes continuadas em servico.

2 Fundamentacdao tedrica

A educacdo que separa as palavras das acdes é um fracasso, a aprendizagem quando
nao vivenciada na pratica pela crianca, ndo promove nenhuma modificacdo auténtica a sua
vida, a sua posicao no coletivo. A educacéo que concebe a crianca exclusivamente como um
objeto e ndo a considera um ser vivo, despreza a sua atividade auténoma e mortifica a sua
independéncia (KOSTIUK, 1991).

Cabe a escola a tarefa imprescindivel de transmitir a crianca os contetdos produzidos
historicamente e socialmente necessarios; porém € preciso selecionar estes contetdos. Se o
conteudo escolar estiver acima de sua capacidade de assimila-lo, o ensino fracassara, uma
vez que a crianga é ainda incapaz de apropriar-se deste conhecimento. Por outro lado, caso
se queira ensinar a crianga um contetdo que ela ja conhece ou algo que possa fazer sozinha,
entdo o ensino se tornara dispensavel, pois “tal apropriacdo nao produzira nenhuma nova

capacidade intelectual nessa crianca, ndo produzira nada qualitativamente novo, mas apenas

um aumento quantitativo das informacgdes por ela dominadas” (DUARTE, 2007, p. 98).
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Segundo Vigotski (2006), ao organizar o ensino tendo em vista a aprendizagem da
crianca, o professor promove o desenvolvimento mental, ativando grupos de processos de
desenvolvimento, algo que ndo poderia acontecer sem a aprendizagem. Vale destacar que
cada conteudo escolar estabelece uma relag@o prépria com o movimento do desenvolvimento
da crianga e que essa relagdo é alterada a medida que ela passa de uma etapa para outra.
Assim, a aprendizagem é um momento inerentemente necessario e universal, promotora de
caracteristicas humanas formadas historicamente, e ndo de caracteristicas naturais.

Destarte, pensar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca € pensar a
possibilidade de promover momentos em que ela, por meio do brincar, das tarefas de casa,
das compras feitas com os mais velhos, da imitacdo, entre outras acfes, possa elaborar
relacdes entre os elementos de uma situacao. “Nessas situagoes, [...] os conhecimentos vao
sendo elaborados ao ritmo da propria vida, entrelacados as emocodes, as necessidades e
interesses imediatos da atividade em que esta envolvida” (FONTANA, 1997, p. 66) gerando,
desta forma, a aprendizagem do sujeito e, consequentemente, o seu desenvolvimento.

Assim sendo, em conformidade com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, o
ensino da escrita é papel do professor, a quem compete propor momentos intencionais em
que isto aconteca e acompanhar essa dindmica. Para tanto, faz-se imprescindivel promover
acdes nas quais o aluno conviva com situagfes reais de leitura e escrita, movidas pela
necessidade, pelo desejo de expresséo, pelo cumprimento da sua fungéo social. Dessa forma,
a escrita ndo chega a criangca como algo imposto, determinado, sem significado, o que nos
permite afirmar que a ela é ensinado o verdadeiro sentido da lingua escrita, e ndo apenas
letras, como afirma Vigotski (1989) ao criticar a forma como a lingua escrita era apresentada

as criangas russas no inicio do século passado.
3 Metodologia

Em uma investigacdo do tipo pesquisa-acdo de carater bibliografico e empirico,
defende-se a participacdo efetiva de todos os envolvidos — pesquisador e sujeitos da
pesquisa, sobretudo compreendendo o papel ativo dos participes, de modo que tenham voz
e vez em expressar suas apreensdes, compartilhar experiéncias, concordar ou discordar dos
discursos alheios. Nesse interim, assumimos como metodologia a pesquisa colaborativa®, a
gual possibilita um processo de indagacgéo, teorizacdo e revisao das praticas profissionais de

educadores.

3 Segundo Ibiapina (2016), a pesquisa-agdo pode ser classificada em colaborativa, emancipatdria e critica.
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Em consonéncia a esses aspectos metodolédgicos, inicialmente, recorremos a dois
instrumentos de coleta de dados: questionario e entrevista semiestruturada, direcionados aos
participes da investigagdo. De posse dos dados, conhecemos o perfil dos sujeitos da pesquisa
(formacgéo profissional; situacdo funcional; experiéncia profissional) e elencamos eixos de
andlise que, posteriormente, culminaram nos temas a serem estudados nos encontros
formativos. Entendemos por encontros formativos o movimento continuo de estudo em que
pesquisador e professores sdo agentes ativos do processo. Nessa direcdo estéo os estudos
de Dias e Souza (2017, p. 204), as quais sublinham

Ha necessidade de espacos formativos que propiciem, em grandes e
pequenos grupos, elaboragdes intelectuais em que se consideram a
multiplicidade de fatores educacionais e as possibilidades de Atividade
Pedagdgica com estudantes reais, a fim de contribuir com sua
formag&o humanizadora.

Objetivando essa formac¢ao humanizadora, seguimos na pesquisa com a finalidade de

caracterizar o grupo de acordo com seus tracos gerais.

4 Resultados e Discussao

Mediante os dados coletados ao longo da investigacao, buscamos indicios de
similaridades, particularidades, diferencas, no intuito de apreender qual a compreenséo dos
professores acerca do ensino da linguagem escrita e como tem-se configurado na pratica
pedagdgica docente nos anos iniciais de escolarizagdo. Em meio a transcricdo das
entrevistas, identificamos algumas inquietacbes das docentes, bem como algumas
necessidades de aprofundamento ao estudo da linguagem, em especifico no que concerne
ao ensino da escrita e da reescrita de texto.

Diante dos resultados, estruturamos as formag¢fes continuadas em servico, com o
propésito de estudo de temas que contribuissem com o0s conhecimentos teorico-
metodoldgicos dos sujeitos, bem como oportunizassem a elaboracao de praticas pedagoégicas
efetivas no que tange a apropriacdo da linguagem escrita.

Para materializar tal proposta, elaboramos um cronograma correspondente aos
encontros com os temas, atividades e carga horéaria. O programa entregue a cada participe

contemplava esses aspectos buscando favorecer a organizacao de estudos dos participes.

Temas ministrados Atividades Carga horéria
Tipologias textuais e géneros textuais Estudo coletivo 2h
Leituras dirigidas 3h
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Géneros orais e escritos na escola Estudo coletivo 2h
Leituras dirigidas 2h
Agrupamentos dos géneros textuais Estudo coletivo 2h
Leituras dirigidas 3h
Sequéncias didaticas para o oral e a escrita: Estudo coletivo 4h
apresentacdo de um procedimento Leituras dirigidas 8h
Elaboracdo de sequéncia didatica Estudo coletivo 4h
Leituras dirigidas 4h
Aspectos tipoldgicos do relatar e expor Estudo coletivo 3h
Leituras dirigidas 5h
Implementacdo da sequéncia didatica Estudo coletivo 10h
Leituras dirigidas 5h
Géneros hibridos Estudo coletivo 2h
Leituras dirigidas 3h
Encaminhamentos deNpratlcas p_edagoglcas Estudo coletivo 10h
para correcdo da escrita
Avaliacédo e divulgacao dos resultados das : 8h
’ 0 X Estudo coletivo
acOes pedagogicas desenvolvidas

Quadro 1 — Programa de estudos
Fonte: as autoras (2020).

Conforme cronograma, os encontros formativos foram compostos por teméaticas
diversas, cargas horérias distintas e, perfazendo um total de 80 horas de formacdo. Tais
estudos ocorreram semanalmente, as sextas-feiras, com duracdo de uma hora cada,
aproximadamente. Todavia, parte da carga horaria foi cumprida pelas professoras com
atividades dirigidas, como leituras dos textos, reflexbes acerca das problematizactes
elencadas e algumas tarefas dispostas ao grupo.

Para discutirmos a distingdo entre géneros textuais e tipologias textuais, selecionamos
dois textos: o primeiro intitulado “Géneros textuais” e o segundo “Tipologias textuais”, ambos
de autoria de Vanilda Salton Kdche, Odete Maria Benetti Boff e Adiane Fogali Marinello
(2014). Decidimos, iniciar com essa tematica por parecer-nos mais proxima das praticas
pedagdgicas executadas pelas professoras, conforme relatado nas entrevistas.

Como atividade de estudo, orientamos as professoras que considerassem, ao longo
das leituras, a seguinte problematizacdo: h& géneros textuais ideais para o ensino da
linguagem? As respostas foram variadas, algumas afirmavam que sim e outras diziam n&o
haver. Reafirmamos o posicionamento daquelas que diziam néo existir. Respaldados em
Marcuschi (2008, p. 207): “Tudo indica que a resposta seja ndo. Mas é provavel que se
possam identificar géneros com dificuldades progressivas, do nivel menos formal ao mais
formal, do mais privado ao mais publico e assim por diante”.

Em relacao as dificuldades progressivas identificadas nos géneros textuais, afirmaram

perceber isso nos textos trabalhados em sala de aula. Em algumas praticas o género textual
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selecionado era encaminhado e apropriado pelos alunos sem maiores dificuldades, em outras
situacdes, a propria professora ndo conseguia encontrar a linguagem propicia para conduzir
0 ensino, como relata uma das docentes: “A produgéo do género reportagem néo foi como eu
esperava, acho que em algum momento nao fui clara, mas também n&do consegui achar outra
linguagem para explicar’.

Ao encontro dessa discussao, uma segunda participe expde: “Tem alguns géneros
que sdo um pouco mais faceis, géneros que fazem parte do cotidiano. Uma coisa que sofri
muito foi trabalhar com géneros que exigiam um pouco mais de conhecimento dos alunos,
porque além de ter a dificuldade de conteldo, tinha a do género. Eu percebo que quando é
um género que o aluno esta mais familiarizado, faz parte da realidade dele, conseguimos
trabalhar melhor. E possivel trabalhar os outros géneros também, mas é mais sofrido”.

Tais posicionamentos iniciais das professoras geraram motivos para discutirmos
acerca do conceito de géneros discursivos/textuais apresentado pelas autoras do texto em
estudo como “tipos relativamente estaveis de enunciados produzidos pelas mais diversas
esferas da atividade humana” (KOCHE; BOFF; MARINELLO, 2014, p. 11). Enfatizamos que
a expressao “relativamente estaveis” indica que estes podem sofrer modificagbes de acordo
com a situacao comunicativa a ser empregada. Por exemplo, ao organizar um e-mail e enviar
a um professor utilizamos uma linguagem mais elaborada. O mesmo género textual (e-mail),
porém, em outra situagdo comunicativa, encaminhado a um colega recorremos a linguagem
comum.

Dentre as esferas discursivas debatidas, optamos por aprofundar a discussédo quanto
aos géneros textuais pertencentes a esfera escolar/académica, cujo local de origem é a
escola. Portanto, sdo géneros que nascem na escola e que circulam neste espaco. No
entanto, temos outros géneros que adentram o espaco escolar, com o proposito de atender a
um objetivo do professor, sendo uma deciséo didatica leva-lo para sala de aula.

Isto posto, é preciso esclarecer que quando determinado género textual é retirado de
seu local social de origem, sofre modifica¢des, ndo tendo mais o0 mesmo sentido. Passa entao,
a ser género a aprender, embora continue género a comunicar. Para Schneuwly e Dolz (2004,
p. 70), “[...] toda introdugédo do género na escola faz dele, necessariamente, um género
escolar, uma variagao do género de origem”.

No que se refere as tipologias textuais, procuramos ouvir 0s participes sobre o que
compreendiam por tipologias e como estas eram trabalhadas em sala de aula. Como resposta
foi nos dito que as tipologias seriam: narracdo, descricdo, dissertacdo, dentre outras. No
intuito de aprofundar a discusséo, a principio, esclarecemos ao grupo que, assim como 0S
géneros textuais, as tipologias tém papel importante na produc¢éo da linguagem. Consideradas

ferramentas essenciais a servico dos géneros (GERALDI, 1997), recomenda-se que sejam
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estudadas no interior de cada género textual (SCHNEUWLY, 2004).

A expressao tipologia textual, muito usada no cotidiano da sala de aula e também
empregada em livros didaticos, acaba sendo utilizada equivocadamente, por designar um
género e ndo um tipo de texto especifico. Reconhecemos que em todos os géneros textuais
estdo presentes as tipologias textuais, podendo até encontrar em um Unico género duas ou
mais tipologias textuais compondo o discurso. Para exemplificar, exibimos a carta pessoal
mencionada por Marcuschi (2008, p. 156) em que demonstra com clareza essa composi¢céo

interna dos géneros textuais.

. ‘ N
Sequéncias | Género textual: carta pessoal
. s e |
tipoldgicas
Descritiva { Rio, 11/08/1991
njuntiva Amiga AP
Oi!
Descritiva Para ser mais preciso estou no meu quarto, escrevendo na escrivaninha, com um Micro
vUtou va _ . v g ’e
System ligado na minha frente (bem alto, por sinal),

Figura 1 — Tipologias textuais ha composi¢ao dos géneros textuais
Fonte: Marcuschi (2008, p. 156).

De acordo com a figura 1, é possivel visualizar que, em uma Unica parte do género
textual, ha a variedade de sequéncias tipolégicas compondo o discurso. Admitimos que todo
género textual tenha entre uma ou duas tipologias predominantes, no caso da carta pessoal,
aqui exposta, as tipologias textuais predominantes foram as descri¢cdes e exposicdes, 0 que
nao impediu o autor de recorrer a outras sequéncias tipoldgicas para formular o texto.

E nessa perspectiva de totalidade, colaboracdo e envolvimento dos sujeitos que
conduzimos os estudos, de modo a evidenciar que a fragmentacdo e a superficialidade
impedem que préticas efetivas promotoras da apropriacdo da linguagem escrita se

materializem em sala de aula.
5 Consideracfes Finais

Diante do exposto, € possivel evidenciar a relacdo existente entre o conhecimento
tedrico-metodoldgico dos professores e o potencial formativo das formacdes continuadas em
servico. Dessa forma, ndo nos é permitido entender a aprendizagem da escrita como
espontanea, que ocorrerd em um passo de magica; ao contrario, apropriar-se da escrita

demanda trabalho e energia de ambos os sujeitos envolvidos no processo, professor e aluno,
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logo a escrita é desenvolvida, ensinada e ndo inata ao sujeito.

Enfim, pensar a especificidade da formacéo continuada em servico para a atuacao
docente nos anos iniciais de escolarizagdo, ndo nos parece tarefa facil, no entanto, uma
guestao é certa, a tarefa humanizadora do professor, independente da modalidade, ndo pode
ser 0 mais simples, o minimo, mas o0 mais complexo, 0 maximo (MARTINS, 2012).
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