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RESUMO 

 

 

COLELLO, S. M. G. A escola e as condições de produção textual: conteúdos, 

formas e relações. Tese de livre-docência ï Faculdade de Educação, Universidade de 

São Paulo, São Paulo, 2015. 

 

Motivada pela convicção de que é preciso construir uma escola inclusiva, ajustada ao 

perfil de nossos alunos e aos apelos da sociedade democrática e tecnológica, a presente 

investigação pautou-se pelo objetivo de repensar conteúdos, formas e relações na 

escola, mais especificamente, pelo recorte do ensino da língua escrita. Para tanto, o 

apoio no referencial teórico socioconstrutivista e nas concepções linguísticas de Bakhtin 

subsidiaram a pesquisa de campo realizada em uma ONG, o Instituto André Franco 

Vive em São Paulo (SP), com alunos do Ensino Fundamental de escolas públicas, em 

três frentes de investigação. Na primeira, partindo do problema social do analfabetismo 

e baixo letramento no Brasil, o tema da escola e da própria língua escrita foram tomados 

como conteúdos de abordagem junto às crianças, na tentativa de compreender o vínculo 

deles com a escola e sua relação com a escrita. Na segunda, partindo do problema 

didático de contemplar a natureza social e dialógica da língua, buscou-se compreender 

como as diferentes formas de trabalho (propósitos e suportes da escrita no papel ou no 

computador) afetam a produção textual. Finalmente, a terceira frente de investigação, 

considerando o problema de posturas educacionais que, tão frequentemente, condenam 

o aluno à passividade e à submissão, voltou-se para o estudo dos processos interativos 

(entre alunos e entre eles e o adulto) na construção da escrita e para a resolução de 

problemas como mecanismo de reflexão. O foco nas relações entre as pessoas e o objeto 

do conhecimento aponta para uma nova configuração do processo educativo, não só 

porque valoriza o protagonismo do sujeito aprendiz, como também porque reconhece a 

complexidade e a amplitude do ideal de formação humana. No estudo de caso, realizado 

com 30 estudantes (10 do 1º ano, 10 do 3º ano e 10 do 5º ano do Ensino Fundamental), 

as 214 produções textuais, colhidas em cinco situações e marcadas por diferentes 

condições de trabalho, constituem o corpus de investigação. Além disso, a gravação em 

vídeo desses momentos e os registros feitos no Diário de Campo permitiram uma 

análise dos processos de produção da escrita.  O resultado da investigação mostra que as 

mesmas crianças que foram prejudicadas pelo contexto social de baixo letramento - 

crianças que têm um frágil vínculo com a escola e uma relação comprometida com o 

conhecimento - são capazes de reagir aos apelos da escrita e às condições de produção 

textual. 

Palavras-chave: Alfabetização. Escola. Produção textual. Interação. Resolução de 

problemas.  
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ABSTRACT 

 

 

 

COLELLO, S. M. G. The school and the conditions of text production: contents, 

forms and relationships. Tese de livre-docência ï Faculdade de Educação, 

Universidade de São Paulo, São Paulo, 2015. 

 

Motivated by the conviction that what is necessary is to build an inclusive school 

adjusted to the profile of our students and to the appeals of the democratic and 

technological society, this investigation is guided by the goal of rethinking contents, 

forms and relationships at school, more specifically, by outlining the teaching of the 

written language. To this end, theoretical socio-constructivist framework and Bakhtin's 

language concepts backed the fieldwork conducted at an NGO, the Instituto André 

Franco Vive in São Paulo (SP), with primary school students, following three fronts of 

investigation. In the first one, starting from the social problem of illiteracy and low 

literacy level in Brazil, the school theme and that of the very written language were 

taken as contents of approach among children, in the attempt to understand their link 

with the school and their relationship with the written language. In the second one, 

starting from the didactic problem of contemplating language's social and dialogical 

nature, we sought to understand how the different forms of work (written language's 

purposes and resources on paper or on computers) affect the text production. Finally, 

the third front of investigation, by taking into account the problem of educational 

attitudes that so often condemn the student to passiveness and submission, took a turn 

toward the study of interactive processes (among students themselves and students and 

the adult) in building the written language and in solving problems as reflection 

mechanism. The focus placed on the relationship between people and the object of 

knowledge points to a new configuration of the education process, not only because it 

values the leading role the learner plays, but also because it recognizes the complexity 

and magnitude of the ideal of human development. In the case study conducted with 30 

students (10 first grade, 10 third grade and 10 fifth grade primary school students), the 

214 text productions collected over five situations and marked by different work 

conditions constitute the corpus of investigation. Furthermore, the video recording of 

those different moments and data entered in the Fieldwork Journal allowed the written 

production processes to be analyzed. The result of the investigation shows that the same 

children, who were adversely affected by the social context of low literacy level - 

children having a fragile link with the school and a compromised relationship with 

knowledge - are able to respond to the appeals of the written language and to the 

conditions of text production 

Keywords: Literacy. School. Text production. Interaction. Problem based learning.  
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APRESENTAÇÃO DE UM TRABALHO  

INCOMPLETO  

 

No mundo dos acontecimentos da vida, [...] estamos sempre inacabados, 

porque definimos o presente como consequência de um passado que 

construiu o pré-dado e pela memória do futuro com que se definem as 

escolhas no horizonte das possibilidades. [...] 

Está na incompletude a energia geradora da busca da completude 

eternamente inconclusa. 

Wanderley Geraldi 

 

_____________________________ 

__________________________________________ 
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Quando um pesquisador finaliza sua tese e nela coloca uma capa, 

inadvertidamente, cria a impressão de um processo já concluído, uma produção com 

começo meio e fim, pronta para ser avaliada pela sua suposta completude. Isso lhe 

garante também a condição de ocupar um lugar, real ou virtual, na prateleira de uma 

biblioteca. Por isso, os trabalhos científicos ou os livros de um acervo sempre correm o 

risco de serem tratados como unidades autônomas ao lado de outras produções 

igualmente singulares e independentes. 

Em defesa dos trabalhos acadêmicos, importa dizer que uma tese não pode ser 

reduzida ao objeto físico (o livro encadernado) sob pena de perder o significado de seu 

percurso e o seu potencial de dialogar com o mundo. No que diz respeito ao primeiro, a 

tese, na condição de enunciado, tem uma origem em uma dada esfera de debates, 

reflexões e referenciais teóricos, assim como nas negociações nem sempre previsíveis 

com o campo de pesquisa; tem também uma trajetória dada pelos caminhos de sua 

produção. No que toca ao segundo - à dimensão dialógica do texto -, importa considerar 

o trabalho como um conjunto de argumentos que se volta para alguém em um dado 

âmbito social, incorporando-se a uma esfera discursiva, ao mesmo tempo em que 

instiga, nesse espaço, a perpetuação do diálogo e a construção do conhecimento. Em sua 

motivação inicial, o destino de uma tese raramente é a prateleira, embora esse seja, de 

fato, o destino da sua materialidade no formato encadernado. 

Em sua trajetória, entre ño antesò e ño depoisò da produção propriamente dita, 

uma tese configura-se bem ao modo do discurso bakhtiniano (BAKHTIN, 1988a): o 

enunciado que vem de alguém e se volta para alguém; um elo na cadeia discursiva com 

o potencial de constituir tanto o campo de conhecimento (a possibilidade de completar, 

questionar, contrariar, reformar, articular ou reconfigurar um dado saber), quanto o 

próprio sujeito pesquisador (pela trajetória de seus interesses, motivações, opções de 

investigação, recortes, dilemas e conhecimentos conquistados).  

Seja pelo percurso da sua construção, seja pelos imprevisíveis caminhos que se 

anunciam a partir de sua conclusão, um trabalho acadêmico está atrelado à dimensão 

histórica que lhe dá sentido. No trânsito entre passado, presente e futuro, ele parte de 

questionamentos e gera questionamentos. Parte da ousadia de enfrentar mistérios e 
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convoca os interlocutores para a aventura de seus desvelamentos. Como toda obra é 

uma caixa de surpresa até que possa ser conhecida, a leitura é subsidiada por uma série 

de perguntas: afinal, de onde veio e para onde vai essa produção? Qual é sua filiação 

teórica? Qual é seu poder de impacto? Sob qual ponto de vista o autor se coloca?  O que 

sua elaboração representou para o autor? Onde ele pretende chegar? Quais são as 

intenções veladas ou reveladas?  

Uma vez impressa e encadernada, a palavra de cada um passa à condição de 

palavra do mundo, com apropriações imprevisíveis e incontroláveis. Vem daí a 

condição de incompletude das produções textuais. Na impossibilidade de vislumbrar 

essa condição de seu trabalho, o pesquisador fica paralisado pelo ponto final, 

aprisionado em suas próprias ideias, com a pretensão (ou ilusão) de verdades 

definitivas. Torna-se um burocrata da academia. 

No caso da produção de uma tese (o eu-pesquisador que escreve para o outro), o 

componente temporal fica, em geral, explícito, dada a cobrança de precisão, assunção 

objetiva das origens e contextos: um trabalho que se faz durante um período de tempo 

(muitas vezes com um prazo definido) sobre um tema bem delimitado, circunscrito na 

história, para ser lido em um dado momento. Mesmo assim, o texto permanece em um 

estado de prontidão, aguardando para ser lido na antessala de uma prateleira ou de um 

endereço eletrônico. Seu destino - n«o como ñobjeto livroò, mas como ñpalavra 

lan­adaò em um tempo e lugar ï é o encontro com o leitor, é a reconstrução de ideias 

sob a forma de um diálogo sempre imprevisível. Nunca se saberá qual uso os outros 

poderão fazer das palavras originalmente escritas, quais argumentos elas ajudarão a 

construir, que caminhos elas conseguirão desvelar. 

Para cada postulado, infinitas reações; para cada questão, muitas possíveis 

respostas, inclusive as não previstas pelo autor. Assim, a fecundidade de uma produção 

está em sua incompletude intrínseca que subsidia a produção de tantos outros trabalhos. 

Essa é a verdadeira beleza do mundo acadêmico: a magia de participar de um debate 

que nunca se encerra, de um espaço de saberes mobilizado pelo não saber. No 

enfrentamento dele, a perspectiva de construir e reconstruir o conhecimento.  

No caso da constituição pessoal (o eu-pesquisador que se transforma pela 

própria produção), os fios temporais se perdem em uma névoa obscura, percursos 

difusos nem sempre explicitados, em contextos de produção raramente anunciados. 
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Curiosamente, a produção acadêmica é constitutiva do pesquisador tanto pelo que ele 

fez (os trabalhos realizados como ñrespostasò para suas inquietações pessoais), quanto 

pelo que ele não fez (as questões que não foram respondidas ou que emergiram dos 

trabalhos realizados), o que sempre justifica a continuidade das investigações. Os 

trabalhos não evidenciam explicitamente a história de sua produção, os limites entre o 

que pôde e o que não pôde ser escrito, os dilemas que fizeram o autor optar por um 

caminho, abandonando outros possíveis. Por isso, aquele que lê um trabalho científico 

nem sempre conhece a trajetória do pesquisador e, assim, corre o risco de tomar o autor 

pela unidade daquela obra. 

Em síntese, todo trabalho acabado traz consigo as reticências de uma 

incompletude que sempre se renova: a do autor, pelos caminhos que ele não quis ou não 

foi capaz de trilhar; a da obra, pela pluralidade das possíveis leituras que, quase sempre, 

conduzem a novos questionamentos; a do leitor, pelo desconhecimento do que foi ou 

será produzido depois da última página (a voz do autor que, para além da produção, 

continua se manifestando em outros circuitos). 

É exatamente nesse cenário que eu vislumbro não só minha produção, mas 

também o processo que me constituiu pesquisadora. Como dimensões inseparáveis, eles 

formam um único conjunto simultaneamente marcado pela luz e sombra, pela 

completude e incompletude, pelo dito e o não dito. Uma condição paradoxal que faz 

justiça à minha história, mas não necessariamente à avaliação que se possa fazer dela; 

uma condição que apresenta um produto, mas pouco informa sobre outros projetos de 

trabalho ainda embrionários. 

Como parte dos requisitos para o concurso de livre-docência, eu poderia 

apresentar uma tese, mesmo correndo o risco de que ela fosse avaliada como um 

trabalho fechado em si; ou poderia apresentar um texto que sistematizasse criticamente 

o conjunto de minha produção acadêmica, nesse caso, correndo o risco de que ele fosse 

tomado como algo estável e já concluído. Qualquer opção seria, assim, como um flash 

de conversa amputada do seu antes ou do seu depois. Decorre disso minha preocupação 

em situar os contextos existencial e científico da produção que aqui se apresenta como 

tese de livre-docência. 

No plano existencial, ela se configura como um empreendimento concebido 

(desejado e desejável) como a busca de completude no conjunto de meu trabalho. Por 
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isso, sinto-me na obrigação de explicitar os cinco principais eixos de produção da minha 

trajetória acadêmica. No Quadro 1 apresento sinteticamente os referidos eixos, tanto em 

seu foco de abordagem, quanto nas relações entre si. 

 

 

Quadro 1 ï Eixos de investigação no conjunto do trabalho de pesquisa 

 

Como pressuposto que perpassa todo o meu trabalho, o eixo I (ñO que se ensina 

quando se ensina a ler e escreverò) ® marcado pela preocupa­«o em situar a leitura e a 

escrita; por um lado, a partir de uma certa concepção de língua e de língua escrita (uma 

produção dialógica no contexto das práticas sociais de comunicação), por outro, pelo 

entendimento da alfabetização como prática educativa no processo de formação e 

emancipação do homem. Nesse contexto, ler e escrever deixam de ser conteúdos 

escolares restritos à dimensão técnica ou aos anos iniciais da escolaridade para assumir 

um sentido social e político e se recolocar no plano das metas educativas. 
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No eixo II (ñPor que se ensina a ler e escreverò), o tratamento da tem§tica ® 

também transversal, tanto para aproximar os sentidos da alfabetização da esfera 

sociocultural (uma aprendizagem que parte do contexto do aluno ao mesmo tempo em 

que se projeta para a inserção mais profunda do sujeito no contexto de seu mundo), 

como para enfrentar os debates sobre os conceitos de ñalfabetiza­«oò e ñletramentoò e 

suas implicações nas práticas pedagógicas. 

O eixo III (ñComo se aprende a ler e escreverò) teve origem em minha 

dissertação de mestrado e nas publicações que se seguiram, que buscavam confrontar os 

trabalhos liderados por Emília Ferreiro (a perspectiva construtivista) com a produção de 

Jean Le Boulch (o aporte da psicocinética). O estudo dos processos cognitivos se 

aprofundou no meu doutorado com a incorporação do referencial sócio-histórico, que 

subsidiou a investigação longitudinal de produções escritas infantis em diferentes 

gêneros. 

A continuidade desse estudo me deu oportunidade de abordar o eixo IV (ñComo 

se ensina a ler e escrever em face dos mecanismos do fracasso escolarò) com o objetivo 

de investigar as distorções entre as diretrizes de ensino e a prática pedagógica que, nos 

meios escolares, frequentemente, forjam as bases do fracasso. Como decorrência direta 

dessa linha de investigação, o eixo V (ñForma­«o de professoresò) se solidificou pelo 

propósito de compreender as concepções docentes, a configuração de culturas de 

ensino, as relações na escola e a complexidade dos âmbitos de formação dos 

educadores. 

O trânsito investigativo que perpassa os cinco eixos de análise tem se mostrado 

bastante fecundo por estabelecer inúmeras relações entre si e, por essa via, lidar com a 

complexidade do tema em diferentes focos de abordagem: da compreensão de língua às 

especificidades da alfabetização; dos aportes teóricos às concepções docentes; das 

diretrizes de ensino às práticas pedagógicas; dos processos cognitivos às intervenções 

didáticas em sala de aula; das estratégias de construção do conhecimento aos 

mecanismos de produção do fracasso escolar; dos condicionantes socioculturais da 

leitura e da escrita aos objetivos e metas do ensino; dos sentidos da aprendizagem às 

relações entre professores e alunos; dos impasses didáticos às dimensões da formação 

docente; da transposição didática à condição de trabalho e às relações na escola. 
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O trabalho, contudo, estava incompleto (como, aliás, sempre estará). No quadro 

geral de minhas produções, foi ficando evidente, para mim, a importância de aprofundar 

a compreensão das condições de produção da escrita de modo a subsidiar o 

enfrentamento das perspectivas de mudança do ensino (itens marcados com asterisco no 

Quadro I). Essa abordagem, ao reforçar os eixos I e II, permite retomar os eixos III, IV e 

V. Isolada desse contexto investigativo, a proposta do presente trabalho teria pouco 

sentido. Isolada desse contexto, ela não se sustentaria senão pela imprecisão de 

pressupostos, pela insuficiência de fundamentação e pelo lugar comum (nem sempre 

fundamentado) de que é preciso repensar a educação no Brasil. 

Se, no plano existencial, a iniciativa desse trabalho foi movida pelo desejo de 

completude no aprofundamento dos temas estudados, o desenvolvimento de seu projeto 

me conduz a um desamparo típico da ciência (ou do cientista): o saber que remete ao 

não saber; a certeza de que, para cada reposta encontrada, tantas outras perguntas se 

colocam; a completude de um trabalho que remete à incompletude do conhecimento. Na 

terminologia psicanalítica, poderíamos afirmar (e confirmar) a dupla quase sempre 

inseparável ñdesejoò e ñfuroò; o primeiro que, sem exagero, move montanhas; o 

segundo que, em face da realidade, mantém as montanhas sempre fora de seus lugares 

definitivos. 

O trabalho que aqui se apresenta é, portanto, fruto do desejo de ampliar meus 

estudos, abrindo frentes de observação e análise em uma dada realidade, e de dialogar 

com outros autores, partilhando possibilidades de reconstrução da escola. Mais uma vez 

eu me lanço ao desafio de buscar caminhos em um campo de conhecimento que pede 

renovação; uma iniciativa que se legitima pela tentativa de completar lacunas do 

conjunto de minha produção. Paradoxalmente, essa meta está ancorada na certeza da 

inevitável incompletude de um trabalho que não nasceu e certamente não morrerá nos 

limites de si mesmo. É nessa perspectiva que ele deve ser lido; é com essa perspectiva 

que ele pretende contribuir para os debates sobre o ensino da língua escrita, para o 

enfrentamento dos desafios da educação e para a reinvenção escola. 
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INTRODUÇÃO:  

SOBRE A REINVENÇÃO DA ESCOLA  

E O ENSINO DA LÍNGUA ESCRITA  

 

Alguns homens vêem as coisas como são, e dizem ñPor quê?ò Eu sonho 

com as coisas que nunca foram e digo ñPor que n«o? 

George Bernard Shaw 

 

______________________ 
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Entendida como o esforço para formar novas gerações, a educação incide sobre 

saberes, valores, crenças, comportamentos e habilidades técnicas, visando desenvolver e 

perpetuar a cultura. Trata-se, pois, de uma construção social vinculada aos contextos 

históricos. Quando, em um agrupamento tribal, um adulto leva um jovem para caçar ou 

o ensina a fabricar um instrumento, o que está em jogo é mais do que o alimento ou o 

artefato em si; é a própria perspectiva de sobrevivência. Assim, o que subsidia as 

práticas educativas são significados sempre tensionados por forças simultaneamente 

conservadoras, que buscam a preservação do grupo, e inovadoras, que, escapando à 

estabilidade da tradição, abrem brechas para a renovação da cultura; esta, por sua vez, 

movida pelo inevitável jogo de contradições. Por isso, 

As relações entre o movimento social e a escola não acontecem 

automaticamente, pois nem a escola é um produto previsível, reflexo do 

sistema de dominação, nem é uma entidade alheia ao movimento social, 

desempenhando em qualquer circunst©ncia sua ñfun­«o espec²ficaò, sem 

ser atingida pela história. A escola é uma construção social, acumula 

uma história institucional e uma história social que lhe dão existência 

cotidiana. Por isso, pode-se falar de mudanças ou situações 

ñimprevistasò com a mesma frequ°ncia com que se observa que as 

mudan­as ñprevistasò n«o encontram seu lugar na escola. Da², parece-

nos necessário buscar as relações entre movimento social e escola 

naquelas dimensões da vida cotidiana que possam ser sensíveis 

expressões do significado específico que a escola tem para as classes 

dominadas, em cada contexto social. (EZPELETA, ROCKWELL, 1986, 

p. 73-74) 

A vitalidade de um sistema de ensino é, dessa forma, fomentada pelo confronto 

de mentalidades e pela prevalência de certas concepções sobre outras, um jogo de forças 

não necessariamente previsível, mas certamente indissociável das organizações sociais e 

políticas e dos apelos historicamente situados. 

Ao se tornar incompatível com a realidade de seu mundo, uma dada 

configuração educativa tende a se renovar sob pena de colocar em risco a própria 

conjuntura social. Assim, seja pela inevitabilidade das mudanças, seja pelas possíveis 

consequências dos mecanismos de resistência, ou ainda, pelo eventual risco de 

transformações imprevisíveis, os processos educacionais merecem especial atenção dos 

educadores na busca por ajustamento e qualidade. Se educar é uma necessidade; refletir 
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sobre as transformações educativas é uma questão de responsabilidade profissional e de 

compromisso político. 

Como resultado dos movimentos ao longo da história da educação, a recente 

configuração escolar, que hoje nos parece tão típica da nossa sociedade, está longe de 

ser um modelo estável e definitivo. A demanda social pela qualidade de ensino, o 

descontentamento dos professores, o mau desempenho dos alunos, o clima de apatia 

entre os estudantes ou os episódios de indisciplina na escola são apenas indícios de uma 

tensão que hoje clama por transformações do sistema. Com base nessa evidência, 

impõe-se a necessidade de compreender a trajetória dos movimentos educacionais, 

buscando um olhar crítico capaz de subsidiar mudanças relativas às concepções, 

diretrizes e práticas de ensino. 

Esteve (2004) situa o percurso educacional a partir de três revoluções. A 

primeira revolução educacional, ocorrida no Egito antigo há 2.500 anos, foi marcada 

pelo aparecimento do espaço escolar: a criação das casas de instrução nas cortes dos 

faraós, onde se ensinava a escrita vinculada às atividades religiosas. 

A segunda revolução educacional foi em 1787, quando o rei Federico Guilherme 

II , da Prússia, transferiu para o Estado a gestão do ensino, até então sob controle do 

clero. Rompendo com a lógica de um ensino individualizado, inaugura-se um modelo 

de ensino marcado pela centralização no professor, responsável pela transmissão do 

conhecimento, em uma escola elitista e progressivamente seletiva. Nesse cenário, o 

paradigma da homogeneidade justifica a pretensão de controlar a aprendizagem e de 

avaliar o desempenho dos alunos com base em critérios inflexíveis.  Associado à falta 

de vagas, justifica também a lógica da exclusão, tal como explica Esteve (2004, p. 33): 

Se um adulto de hoje se perguntasse sobre o que acontecia na escola em 

que ele estudou com as crianças que apresentavam problemas de 

conduta ou com crianças mais lentas para aprender, descobriria que 

nossa resposta pedagógica era única e clara: expulsá-los. Dessa forma o 

trabalho em nossas escolas era tão mais fácil para nossos professores, 

quanto mais se avançava nos diferentes escalões seletivos do sistema 

escolar, já que as crianças com problemas de conduta e as mais lentas 

para aprender iam abandonando as escolas no momento em que suas 

dificuldades ficavam evidentes. 

Ao longo do século XIX, a estrutura elitista da educação foi sendo corroída 

pelos ideais de igualdade e pelo fortalecimento dos Estados, justificando a crescente 

demanda pela universalização do ensino. A consolidação da escola para todos, estendida 
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até a adolescência, marca a terceira revolução educacional, que se efetivou apenas na 

segunda metade do século XX. Com isso, as portas da escola se abriram para a 

diversidade da população, o que não significou um movimento de efetiva 

democratização, tendo em vista o despreparo do sistema para lidar com a 

heterogeneidade e com a nova configuração da sala de aula. Ao se referir à terceira 

revolução educacional, Esteve (2004, p. 79) explica as dificuldades que, logo de início, 

ficaram evidentes: 

Os primeiros indícios de disfunções em nossos sistemas educacionais, 

ao passar de um sistema de elites a um sistema de massa, foram 

detectados nas novas dificuldades de trabalho dos professores ï 

incapazes, em muitos casos, de solucionar com êxito os problemas 

práticos que essas mudanças profundas acarretavam em sala de aula. 

Nossos sistemas educacionais não souberam responder com uma 

modificação na formação de nossos professores que lhes permitisse 

enfrentar os novos desafios do ensino nem com uma profunda 

remodelação das condições de trabalho e reorganização institucional de 

nossas escolas. Pelo contrário, pretendeu-se continuar trabalhando no 

novo sistema educacional com a mesma organização escolar e o mesmo 

sistema de formação do antigo ensino seletivo. 

 

Buscando uma comparação desse movimento mundial com a trajetória 

específica das tensões e conquistas educacionais no Brasil, Guimarães (2013) estabelece 

uma correspondência que permite vislumbrar, com a diferença de anos e de 

configurações políticas, um paralelismo a partir de conjunturas muito semelhantes. Um 

paralelismo que, aliás, é justificado por Esteve (2004) com base na assunção de 

problemas comuns que definem tendências semelhantes nas sociedades de nosso 

mundo. Sob essa óptica, é possível situar a primeira proposta de ensino no Brasil pela 

fundação da escola jesuíta em 1549, um sistema voltado para poucos e vinculado à 

igreja. Em 1759, as mudanças introduzidas por Marques de Pombal, que transferiram ao 

Estado a responsabilidade de organizar e fiscalizar as escolas, lembram o sentido da 

segunda revolução educacional europeia. Contudo, a desativação das escolas jesuíticas e 

a organização de um sistema estatal não se efetivaram antes de 30 anos. Finalmente, a 

conquista da educação para todos garantida ao Ensino Fundamental, pela Constituição 

de 1988, e ao Ensino Médio, pela Emenda Constitucional 59, em 2009, recuperou os 

desafios da terceira revolução educacional.  
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Tal como na Europa, a democratização do ensino no Brasil esbarra na 

dificuldade de equilibrar acessibilidade, equidade e qualidade (ARAÚJO, 2011; 

MACEDO, 2005), tendo em vista: 

1º) a elitização da escola como característica que perpassa os currículos, as práticas de 

ensino, de planejamento e de avaliação dos alunos  (ARAÚJO, 2011; CHARLOT, 1985, 

2005; COLELLO, 2012; FERREIRO, 2002; GERALDI, 1993, MARTINEZ, 2009); 

2º) a dificuldade estrutural para a transformação do modelo pedagógico consolidado no 

passado (FERREIRO, 2002, 2013; HARGREAVES, 1997; PATTO, 1990; SARRAF, 

2003) e, em contrapartida, as incertezas sobre como construir uma escola adaptada às 

demandas de nosso tempo (COLL, MONEREO, 2010; FERREIRO, 2002, 2013; 

GÓMEZ, 2015; PALFREY, GASSER, 2011); 

3º) a inconsistência na constituição das equipes escolares para o enfrentamento coletivo 

dos problemas institucionais e da revisão crítica dos projetos pedagógicos; por isso, em 

muitos casos, assumir a responsabilidade do ensino e lidar com as dificuldades em sala 

de aula continuam sendo problemas só dos professores (ARROYO 2012, AZANHA, 

1994; COLELLO, SILVA, 2008; MARTINEZ, 2009; PENIN, 2009; SOUZA, 2002; 

SOUZA, 2012);  

4º) a lentidão para se construir uma escola de massa, assegurando vagas para todos e 

condições de trabalho docente para um ensino de qualidade (GUIMARÃES, 2013); 

5º)  a inconsistência dos processos de formação docente para subsidiar as práticas de 

ensino em uma escola marcada pela diversidade (ARROYO, 2012; MACEDO, 2005;  

PENIN, 2009; SOUZA, 2012); 

6º) a fragilidade na constituição da identidade docente, tendo em vista a desvalorização 

dos professores (PENIN, 2009; MACEDO 2005; SILVA, 2011); 

7º) os mecanismos de resistência dos docentes (HERNANDEZ, 1998). 

Assim, no suposto movimento de democratização do ensino, a ampliação de 

vagas mascara uma outra lógica de ineficiência e exclusão que se manifesta na frágil 

relação do aluno com a escola, na inadequação das práticas pedagógicas e no 

distanciamento  entre o ensino e a realidade social. Nas palavras de Ferreiro (2002, p. 

13), 
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[...] criamos uma escola pública obrigatória precisamente para dar 

acesso aos inegáveis bens do saber contidos nas bibliotecas, para formar 

o cidadão consciente de seus direitos e de suas obrigações, mas a escola 

ainda não se afastou totalmente da antiga tradição. 

 

Com base no trabalho de Esteve e, sobretudo, pensando nos atuais desafios da 

educação, Araújo (2011) proclama a necessidade da quarta revolução educacional, 

entendida como um posicionamento acadêmico-científico dos educadores para a 

reinvenção de uma escola inclusiva, democrática e capaz de atender as demandas de 

nosso mundo. Sem desconsiderar as experiências da humanidade e o referencial 

histórico-pedagógico que dá sentido à formação humana, o que está em jogo é a 

mudança dos processos educativos e a produção do conhecimento no que diz respeito 

aos conteúdos, formas e relações. 

Para o referido autor, o conteúdo que não pode mais ser fixado como um 

estoque inflexível de conhecimento, isto é, como um conjunto de disciplinas 

fragmentadas e supostamente legitimadas pelo currículo escolar. Em oposição à tradição 

pedagógica, os movimentos e diretrizes educacionais apontam para as abordagens inter, 

pluri e transdisciplinares capazes de aprofundar as relações do sujeito com seu mundo, 

tanto pela geração da consciência crítica, quanto pela constituição de posturas éticas e 

de responsabilidade social. Nesse sentido, o desafio é focar conteúdos que possam fazer 

sentido na realidade do sujeito, ao mesmo tempo em que se forjam caminhos para novas 

realidades e novos posicionamentos do sujeito em face de seu mundo. 

No que diz respeito à revisão das formas, importa repensar as práticas de ensino. 

Em nome de um saber sustentado pela possibilidade de criação, reflexão e descoberta, é 

preciso encontrar novas alternativas para o ensino. Nessa perspectiva, a aprendizagem 

baseada na exploração de diferentes experiências ganha destaque em diferentes 

situações didáticas. 

Finalmente, a valorização do aluno enquanto sujeito ativo deveria inaugurar 

novas relações no contexto de aprendizagem. Nas múltiplas formas de interação com o 

professor, com os colegas e com os objetos do conhecimento, e no enfrentamento de 

efetivos problemas de seu mundo, ele se torna o protagonista do processo de construção 

do saber e da constituição de si mesmo. 

 Em síntese, o que está em pauta nessas três dimensões é a reconfiguração do 

papel da escola e do sentido da aprendizagem. Nas palavras do referido autor, 
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No fundo, trata-se de um modelo educativo que promove a aventura 

intelectual, mediada por professores. Nesse modelo, o papel dos alunos 

e das alunas na escola e na universidade deixa de ser o de memorização 

dos conteúdos ou apenas de interpretação dos dados trazidos pelos 

professores, pelos livros e pela internet. A aventura do conhecimento 

pressupõe dar voz e espaço de ação aos estudantes, promove a 

aprendizagem coletiva e cooperativa, incita-lhes a curiosidade e o 

questionamento da vida cotidiana e dos conhecimentos científicos e, 

acima de tudo, dá-lhes condições para que encontrem as respostas para 

suas próprias perguntas e as da sociedade em que vivem. (ARAÚJO, 

2011, p. 42) 

 

Dada sua complexidade, a perspectiva de uma empreitada tão audaciosa como a 

reinvenção da escola deveria ser assumida em diferentes planos. No plano vertical, 

vinculado aos mecanismos de gestão, impõe-se a necessidade de mudanças que vão da 

legislação do ensino às diretrizes nacionais da educação e, destas, às instâncias estaduais 

e municipais, chegando à unidade escolar. No plano horizontal, é possível conceber, nas 

escolas, um padrão de trabalho que, mesmo respeitando as especificidades regionais, a 

identidade de cada instituição e o perfil dos alunos, garanta a qualidade do ensino em 

todos os segmentos, em diferentes sistemas e para todo o país. No plano transversal, 

importa o incentivo em pesquisas que possam compreender os problemas e buscar 

soluções; fundamentar decisões e balizar diretrizes; enriquecer o debate pedagógico e 

favorecer o posicionamento profissional dos docentes. 

A consideração de tantos temas que se colocam como prioridades na agenda 

educacional justifica o mérito de grupos interdisciplinares de pesquisa, alinhados pelos 

mesmos princípios, mas operando a partir de diferentes recortes temáticos. 

É nesta condição que se situa o presente trabalho: um estudo que, no plano das 

investigações científicas, constitui-se como uma peça, entre outras, na busca e na 

sustentação de aprendizagens mais significativas. Como subprojeto do Núcleo de 

Pesquisa Novas Arquiteturas Pedagógicas
1
, sediado na Universidade de São Paulo, 

parte do desafio de reinventar a escola, isto é, do desafio de fundamentar a perspectiva 

da quarta revolução educacional, e assume, como foco de interesse, a necessidade de 

trazer para a escola novos conteúdos, novas formas de ensino e novas relações no 

processo de aprendizagem. 

                                                           
1
  Constituído em 2012, o Núcleo de Pesquisa Novas Arquiteturas Pedagógicas ï NP-NAP congrega um 

conjunto de projetos de pesquisa e de intervenção comprometidos com a inovação da educação e dos 

processos pedagógicos. Mais informações sobre o NP-NAP podem ser encontradas em:  

http://nap.usp.br/npnap/?lang=pt. Acesso em: 21 fev. 2014.  

 

http://nap.usp.br/npnap/?lang=pt
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Em meio à amplitude do tema e à complexidade do universo educacional, o 

recorte em uma esfera específica de investigação é, contudo, inevitável e até desejável. 

Assim, tomo como objeto de estudo o ensino da língua escrita no Ensino Fundamental I. 

Trata-se de um tema que, no contexto da revisão das práticas escolares, merece 

destaque, já que a escrita é, simultaneamente, meta (a alfabetização como um 

reconhecido objetivo da escola) e meio (a língua como recurso para a vida escolar e 

para a conquista da cidadania) do processo educativo. 

Para além da sua indiscutível dimensão formativa, a aprendizagem da língua 

escrita parece uma prioridade, justamente porque situa-se no cerne dos paradoxos de 

nosso tempo, tal como explica Ferreiro (2013, p. 15-16)  

Estamos imersos em uma das maiores revoluções que já foram 

produzidas na história das práticas de leitura e escrita, na produção e 

circulação dos textos, na própria ideia de texto e autor. A alfabetização 

escolar deverá levar isto em conta porque a distância entre as práticas 

tradicionais, por um lado, e as solicitações sociais, bem como as 

expectativas juvenis e infantis, por outro, está tomando proporções 

abismais. 

 

No mundo globalizado e informatizado, louvamos a tecnologia, e, em especial, 

os computadores, como símbolos de nossa cultura, enquanto uma grande parte da 

população mundial não tem acesso nem mesmo aos livros impressos; falamos nos 

desafios da alfabetização digital sem levar em conta a projeção mundial de 743 milhões 

analfabetos em 2015 (UNESCO, 2014); comemoramos a diminuição de 1% do número 

de analfabetos na última década sem considerar a grande porcentagem de mulheres 

ainda impedidas de ir à escola ou os 250 milhões de crianças entre seis e 14 anos que 

não estão aprendendo as habilidades básicas de leitura e cálculo (UNESCO, 2014). 

Assumindo a relevância de problematizar a alfabetização e de buscar alternativas 

para o ensino da língua em diferentes modos de produção textual, o trabalho que aqui se 

apresenta foi motivado pelo propósito de sondar, nos textos infantis, as concepções das 

crianças sobre a aprendizagem da língua escrita, o papel da escola e o seu entendimento 

a respeito das vicissitudes da vida escolar. Vinculado a esse objetivo, a pesquisa assume 

também o interesse em compreender como as condições de escrita (suporte, autoria e 

propósitos comunicativos) e as metodologias ativas podem incidir sobre a produção 

textual de alunos de Ensino Fundamental I, mais especificamente, aqueles de escola 

pública, provenientes de meios pouco letrados. 
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Para o desenvolvimento dessa proposta, na Parte I, tomo como ponto de partida 

a explicitação do projeto de trabalho: objetos, objetivos, hipóteses, opções 

metodológicas, sujeitos e contexto de investigação. Ao eleger como ponto de partida os 

problemas sociais, didáticos e educativos que condicionam o ensino da língua escrita, 

situo, respectivamente, os seguintes eixos de abordagem: a) como as crianças concebem 

os objetivos da escrita, o papel da escola e as vicissitudes da vida escolar; b) como as 

condições da escrita, dadas por diferentes propostas e suportes, afetam a produção 

textual e c) como as relações do sujeito aprendiz com os outros (modos de interagir na 

escola) e com os objetos de conhecimento (enfrentamento e resolução de problemas) 

interferem na produção da escrita. 

As partes que se seguem enfocam cada um dos referidos eixos, buscando 

relacionar a problematização temática, o referencial teórico e a análise interpretativa dos 

dados coletados. 

Na Parte II, o problema social inerente aos quadros de analfabetismo e baixo 

letramento no Brasil, tomado pela sua relação com as dificuldades do ensino, remete-me 

às questões do vínculo das crianças com a escola e da relação com a escrita. Para captar 

significados atribuídos e os modos como elas se situam nesse contexto, propus, como 

conteúdo de trabalho, os temas da escola e da alfabetização em diferentes situações de 

produção textual. 

Na Parte III, o problema didático instaurado pela dificuldade de se articularem 

os apelos do nosso mundo e a natureza social da língua às práticas pedagógicas me 

conduz ao estudo das formas de trabalho com a língua escrita, buscando compreender 

as relações entre propostas de redação (com diferentes suportes e propósitos) e as 

produções textuais. 

Na Parte IV, os problemas educativos da incongruência entre as práticas 

escolares e os processos cognitivos, e do paradoxo de um ensino que impõe a 

passividade e a submissão me permitem discutir as relações interativas entre os alunos e 

também os modos de resolução de problemas como mecanismos de aprendizagem. 

Finalmente, nas considerações finais, procuro retomar os três eixos de 

investigação em suas implicações e perspectivas para a transformação da escola. 
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Trata-se de uma proposta complexa em função de problemas igualmente 

complexos. Trata-se de um trabalho extenso em função da pluralidade de aspectos 

envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da língua escrita. Pela análise dos 

eixos mencionados, a pesquisa visa lidar com uma rede de aspectos ï o mesmo tema 

sendo captado por diferentes ângulos - e, assim, contribuir para os debates sobre a 

alfabetização e sobre as perspectivas de novas formas de ensinar. 

Afinal, pode a aprendizagem da leitura e escrita se constituir como uma aventura 

intelectual? 
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_________________________________________ 

 

 PARTE I  

 A OUSADIA DE PROBLEMATIZAR  

E A TESSITURA DA PESQUISA 

 
[...] nas humanidades, o verdadeiro pesquisador é aquele que se encanta com o 

mistério e assume a ousadia de enfrentá-lo. É assim que nascem as perguntas: 

como um estranhamento ou uma admiração em face da realidade; como uma 

desconfiança teimosa de quem não se conforma com o aparentemente óbvio; 

como uma postura que rejeita o entendimento da vida pela simplificação de 

critérios dicotômicos; como produto de uma sensibilidade que percebe 

problemas e busca por soluções; ou como uma posição que, pela interpretação e 

análise, busca a releitura do mundo. 

Silvia M. Gasparian Colello 

 

______________________________________  
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1 

DELINEANDO OS CAMINHOS DA INVESTIGAÇÃO  

 

1.1 Da postura política-existencial ao delineamento do projeto de investigação 

 

Ao situar, na epígrafe, a posição do pesquisador nas ciências humanas, eu 

encontro, também, a porta de entrada para explicitar as bases deste trabalho: seu 

contexto, problema, motivações e posicionamento metodológico.  

Parto da admiração pelo potencial da língua escrita como caminho de 

constituição humana e instrumento para a conquista da cidadania. O estranhamento vem 

da dificuldade de assegurar essa condição para todos aqueles que ingressam na escola. 

Ainda que ricos e pobres possam ter problemas no processo de aprendizagem, minha 

desconfiança teimosa incide sobre uma larga faixa da população que, mais 

acentuadamente, engrossa os índices de analfabetismo e baixo letramento: as crianças 

de escolas públicas, os filhos de operários, os moradores das periferias urbanas. 

Quero compreender por que tantos alunos não gostam da escola; por que eles 

têm dificuldade para alçar a magia da leitura; por que demoram tanto para se 

alfabetizarem; por que a escrita lhes parece uma atividade tão enfadonha; e como as 

condições de trabalho na sala de aula podem afetar negativamente a produção textual. 

Para isso, procuro rejeitar as explicações reducionistas e simplificadoras 

calcadas na existência supostamente natural de ñcrianças inteligentes e crianças 

carentesò, ñbons e maus alunosò, ñbons e maus professoresò, ñmétodos de ensino mais 

ou menos adequadosò, ñescolas particulares renovadas e escolas públicas sucateadasò. 

Em contrapartida, busco uma postura ética e dialógica compatível com a 

sensibilidade para perceber como os problemas sociais, didáticos e pedagógicos se 

configuram na perspectiva do outro ï o aluno. Captar o modo como os problemas são 

vividos pelos alunos pode ser um ponto de partida privilegiado para um olhar renovado 

sobre tradicionais âmbitos de investigação. Isso porque, pela via da alteridade, é 
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possível apreender nuances, ênfases e significados que às vezes se diluem no bojo de 

explicações mais genéricas, geralmente centradas na perspectiva do professor. Nas 

palavras de Demartini (2001, p.2), buscar o ponto de vista da crian­a ñé a única 

maneira que se tem para desvendar algumas questões. Não há outra forma ou método: 

ou se recorre às crianças ou se fica sempre trabalhando com a visão do adulto.ò. Na 

mesma linha de argumentação, muitos autores, como é o caso de Charlot (2005), 

Teixeira (2008, 2011), Hidalgo e Palacios (1995), defendem as pesquisas com os alunos 

como mecanismo de inclusão, na medida em que podem reconhecê-los como sujeitos de 

percepção e desejo, como emissores de posições legítimas sobre uma dada realidade. 

Assim, a presente pesquisa está ancorada em duas frentes de motivação. Por um 

lado, encontra-se a percepção da turbulência que perpassa as situações de aprendizagem 

no âmbito escolar. A esse respeito, vale lembrar Severino (1996, p. 16), para quem ñA 

descoberta científica é, sem dúvida, gerada pela tensão gerada pelo problema. Daí a 

necessidade de se estar vivenciando uma situação de problematizaçãoò. Por outro lado, 

situa-se o interesse em abordar o referido problema na perspectiva do aluno, isto é, 

captar o modo como a criança, objetivamente, compreende o papel da escola e como 

adere ao processo de conhecimento. Mais do que captar a complexidade da situação 

educativa, a iniciativa justifica-se pela convicção de que ñRealizar pesquisas sobre a 

relação com o saber é buscar compreender como o sujeito apreende o mundo e, com 

isso, como constrói e transforma a si próprio: um sujeito indissociavelmente humano, 

social e singular.ò (CHARLOT, 2005, p. 41). 

A consideração de diferentes planos de observação e caminhos interpretativos ï 

identificar processos, confrontar posturas, apreender significados, relacionar 

contribuições teóricas, compreender relações, perceber potenciais, apontar tendências e 

distinguir singularidades - longe de esgotar as possibilidades de análise para chegar a 

uma verdade, reflete um olhar específico sobre o mistério da alfabetização, uma 

tentativa peculiar para a releitura deste mundo e, certamente, a minha ousadia para 

enfrentar a complexidade do quadro que perpetua a ineficiência do ensino. 

Tais considerações me permitem situar, de modo mais objetivo, a presente 

pesquisa. Ao retomar aspectos j§ mencionados na introdu­«o, a ñarquiteturaò deste 

estudo parte dos problemas vinculados ao ensino da língua escrita para definir um 
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recorte temático centrado nas condições de escrita que, por sua vez, justificam os eixos 

de investigação junto aos alunos, tal como indicado no seguinte quadro: 

 

 

PROBLEMAS 

VINCULADOS AO 

ENSINO DA LÍNGUA 

ESCRITA 

 

CONDIÇÕES DE 

PRODUÇÃO 

EIXOS DE 

INVESTIGAÇÃO  

Problema social: 

analfabetismo e baixo 

letramento no Brasil. 

 

Vínculo do aluno com a 

escola e relação com a 

escrita enquanto objeto de 

conhecimento. 

Conteúdos: Como as 

crianças concebem:  

a) o objetivo da 

alfabetização; 

b) o papel da escola;  

c) as vicissitudes da vida 

escolar (aspectos 

positivos e negativos). 

 

 

Problema didático: o 

ensino da escrita em face 

dos apelos do nosso mundo 

e da natureza social e 

dialógica da língua.  

 

Produção textual em 

diferentes suportes e com 

diversos propósitos 

comunicativos. 

 

Formas: como os 

diferentes suportes e as 

diferentes propostas de 

escrita afetam a produção 

textual.  

Problema educativo: 

incongruências da prática 

escolar em face dos 

processos cognitivos e 

paradoxo de um ensino que 

remete à passividade e 

submissão 

Modos de interação na 

produção textual e 

mecanismos de resolução 

de problemas 

Relações (com os outros e 

com o objeto de 

conhecimento): como as 

crianças interagem em 

diferentes condições de 

produção textual e como a 

resolução de problemas 

afeta a relação com a 

escrita 

 

 

Quadro 2 - O ensino da escrita: delimitação do objeto de estudo a partir de 

problemas, condições de produção e eixos de investigação 

 

É certo que os problemas e os recortes temáticos que aqui se privilegiam são 

dimensões inseparáveis na complexa conjuntura do analfabetismo e dos problemas da 

escola ou da aprendizagem da língua escrita. Isso explica a sobreposição e a 
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complementaridade entre eles: os problemas sociais que se refletem na esfera do ensino 

e são por ela reforçados; e as diretrizes pedagógicas nem sempre bem associadas à 

didática em sala de aula. Daí o comprometimento das condições de produção da escrita 

que se concretizam em práticas pouco significativas, podendo afetar o vínculo da 

criança com a escola e com a própria língua escrita. Ainda que seja possível vislumbrar 

as relações nesse amplo quadro de referência (COLELLO, 2012), parto do princípio de 

que a compreensão mais aprofundada de cada uma dessas vertentes ao longo da 

escolaridade (Ensino Fundamental I) pode contribuir para os debates sobre a 

reconstrução da escola. Por isso, elas aparecem na proposta como eixos paralelos de 

investigação.  

Com base nesse campo de referência (o tripé de abordagem), a proposta de 

pesquisa está ancorada nas seguintes hipóteses: 

1. As concepções que alunos de Ensino Fundamental I têm sobre a aprendizagem 

da língua escrita, o papel da escola e as vicissitudes da vida escolar podem 

subsidiar diferentes vínculos com a instituição de ensino e diferentes relações 

com o processo de alfabetização. 

2. As produções textuais de alunos de Ensino Fundamental I, em diferentes faixas 

etárias ou graus de aprendizagem, são afetadas pelas diferentes práticas de 

escrita (suportes e propósitos comunicativos). 

3. As relações com os outros e com o objeto de conhecimento, marcando diferentes 

posturas educativas e condições do trabalho do trabalho pedagógico, podem 

definir caminhos de aprendizagem e modos de se posicionar em face do 

conhecimento. 

Em consonância com as hipóteses, o trabalho será desenvolvido, a partir das 

seguintes frentes de estudo e seus respectivos objetivos: 

1. Conhecer as concepções de três grupos de alunos - 1º, 3º e 5º anos de escolas 

públicas de Ensino Fundamental - sobre os objetivos do ensino da língua escrita, 

o papel da escola e as vicissitudes da vida escolar, visando compreender suas 

implicações no processo de aprendizagem da escrita (Parte II). 
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2. Estudar o processo e o produto do escrever em diferentes tipos de atividades 

(com variação de suportes e propósitos comunicativos) para compreender 

possiblidades e tendências na construção do texto (Parte III). 

3. Compreender como os mecanismos de interação entre as crianças, e entre elas e 

o objeto de conhecimento (a escola) podem, a partir de diferentes propósitos de 

escrita e de resolução de problemas, afetar o processo de aprendizagem e os 

modos de organização do pensamento (Parte IV).  

A respeito dos objetivos, é preciso admitir (e, mais do que isso, assumir) que 

eles não são neutros nem foram projetados ao acaso. Quando um pesquisador se propõe 

a conhecer o ponto de vista do aluno - particularmente, do aluno da escola pública - e 

quando um educador se propõe a compreender produções escritas em contextos de 

baixo letramento em um país com alto índice de analfabetismo, não há como negar um 

posicionamento ideológico que, indiscutivelmente, condiciona a opção de abordagem e 

o caminho metodológico. Assim, 

[...] se por um lado, a dimensão teórico-metodológica ajuda a delimitar 

o objeto de pesquisa e a visualizar a perspectiva de análise das questões, 

por outro, a própria concepção do objeto de estudo aponta para o tipo de 

pesquisa a ser desenvolvida. (DE GRANDE, 2011, p. 11) 

 

Ao caracterizar a natureza deste trabalho acadêmico, assumo, assim como 

Severino (1996, p.113), que ñA escolha de um tema de pesquisa bem como a sua 

realização necessariamente é um ato políticoò. Isso significa que as op­»es vinculadas 

ao trabalho (a escolha do objeto de estudo, o recorte temático e o desenvolvimento em 

determinados eixos de abordagem) pressupõem uma certa interpretação de mundo; uma 

intepretação sobre a avaliação da pertinência e sobre a significação do tema em face do 

universo que me envolve enquanto pesquisadora. A minha percepção sobre os 

problemas (no caso, sociais, didáticos e educativos) e a disponibilidade para refletir 

sobre o assunto estão associadas a um projeto político-existencial em consonância com 

uma dada realidade social. Desta forma, a lente pessoal que estrutura este trabalho de 

pesquisa incorpora aquilo que Bakhtin (1988a) chamou de ñpensamento n«o-

indiferenteò, uma postura que anula a pretens«o de neutralidade, ao mesmo tempo em 

que se projeta para justificativas além de si mesmo: a construção de um referencial para 

subsidiar debates educacionais, a intenção assumida de buscar alternativas para a 
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reconstrução da escola, a contribuição para a releitura do processo de alfabetização 

(COLELLO, 2013). A esse respeito, Freitas (2003, p. 37) explica que, 

De acordo com Bakhtin (1988), cada pessoa tem um determinado 

horizonte social orientador de sua compreensão, que lhe permite uma 

leitura dos acontecimentos e do outro impregnada pelo lugar de onde 

fala. Deste lugar no qual se situa, é que dirige o seu olhar para a nova 

realidade. Olhar que se amplia na medida em que interage com o 

sujeito. É neste jogo dialógico que o pesquisador constrói uma 

compreensão da realidade investigada transformando-a e sendo por ela 

transformado. 

[...] a pesquisa deve sempre se constituir como um encontro entre 

sujeitos. 

 

 Na perspectiva sócio-histórica adotada neste trabalho, o entendimento da 

pesquisa como um efetivo encontro permeado não só pela possibilidade de captar vozes, 

concepções e realidades do outro, mas, também, pela chance de interagir favorece a 

condição dialógica que se abre para aspectos não previstos pela investigação ou pelo 

olhar muitas vezes viciado da pesquisadora. Essa é a principal característica da 

investigação qualitativo-interpretativista (SILVA 2003; DE GRANDE, 2011). Na 

relação entre pesquisadora e pesquisados, os alunos são tratados como sujeitos capazes 

de trazer o imprevisível, revelar lógicas próprias, construir conhecimentos e transformá-

los em função do que é proposto. Isso faz deles participantes ativos da situação de 

investigação. A pesquisadora, por sua vez, coloca-se como parceira dos alunos na 

situação comunicativa, envolve-se nela para: criar e viabilizar condições da coleta de 

dados; explorar possibilidades de produção ou de resposta; pedir esclarecimentos em 

caso de dúvida; estimular a participação de todos; responder perguntas feitas pelos 

alunos; lidar com conflitos e mediar a utilização de instrumentos ou o envolvimento dos 

sujeitos no jogo interlocutivo. 

Na prática, eu entro na situação da pesquisa como agente na construção da 

experiência para, depois, voltar ao meu lugar de investigadora em uma outra condição: 

o comprometimento com os sujeitos envolvidos, não mais para participar do contexto 

experimental, mas para assumir uma reflexão crítica e rigorosa na superação do vivido, 

na transcendência do plano pontual, visível e imediato. 

Para muitos estudiosos (AMORIM, 2003; COLELLO, 2013; DE GRANDE, 

2011; DENZIN, LINCOLN, 2006; FREITAS, 2003; HUGHES, 1983; KLEIMAN, 

1998; SEVERINO, 1986; SILVA, 2003), o paradigma qualitativo de pesquisa é uma 
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opção privilegiada para captar a complexidade dos fenômenos em ciências humanas, 

especialmente as manifestações linguísticas. A intenção interpretativista se explica, 

nesse cenário, pretendendo superar os dados ou categorias observáveis para buscar a 

relação entre eles e os seus significados em cada situação. Assim, no estudo de uma 

realidade complexa, a organização e a análise dos diferentes aspectos que a constituem 

podem até se valer de alguns levantamentos quantitativos que favorecem o confronto de 

categorias ou suas possibilidades de variação sem, contudo, incidir em um tratamento 

estatístico com vistas a possíveis generalizações. O que mais importa nesse tipo de 

investigação é a compreensão de uma dada realidade por suas unidades constitutivas, 

isto é, pelo conjunto de ocorrências, aspectos ou significados. 

Entre as características, princípios metodológicos e éticos apontados pelos 

autores acima referidos, chamo a atenção para alguns pontos que sintetizam a postura 

aqui assumida: 

¶ A negação do paradigma positivista, que concebe a construção científica 

independente dos fatores sociais, das concepções acerca do mundo e de uma 

determinada óptica sobre os problemas em estudo. Nessa perspectiva, também a 

negação do controle absoluto de variáveis impostas a priori e à revelia dos 

sujeitos da pesquisa; a negação de categorias de análise inflexíveis e pré-

definidas. 

¶ A convicção de que o vínculo entre a pesquisadora e o seu objeto de estudo 

interfere na investigação, determinando recortes e modos de abordagem, sem 

comprometer o rigor na construção de conhecimento. 

¶ A possibilidade de a pesquisadora integrar a situação da pesquisa, dialogando 

com os sujeitos estudados e participando do seu processo de reflexão e de 

construção de significados. 

¶ A consideração do contexto como fonte de dados para compreender a produção 

ou a lógica do sujeito.  

¶ A intenção de captar as várias dimensões de um mesmo fenômeno, apreendendo 

os significados social ou individualmente construídos. 

¶ A suspensão de ideias preconcebidas e a abertura para compreender o sujeito em 

estudo, de tal forma que a pesquisadora assuma uma postura de constante 

deslocamento de seus próprios pontos de vista para colocar-se no lugar do outro. 
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¶ O reconhecimento do outro como sujeito de conhecimento independentemente 

de sua origem social ou da avaliação formal da escola. 

¶ A ênfase na compreensão e na explicitação dos fenômenos, buscando articular as 

dimensões individuais e sociais. Em outras palavras, o esforço para entender, no 

contexto de cada situação, as relações dialéticas entre o sujeito e o seu mundo.  

¶ O cuidado para evitar danos e prejuízos para os participantes da pesquisa, 

concomitante ao interesse de prever situações que possam ser válidas para os 

próprios sujeitos (independentemente e para além de meus propósitos enquanto 

pesquisadora). 

¶ A importância da construção de uma relação intersubjetiva com os sujeitos da 

pesquisa calcada nos princípios de confiança e respeito. 

¶ A perspectiva, direta ou indireta, de usar os resultados da pesquisa em prol do 

universo dos sujeitos pesquisados, ou seja, projetar o estudo de modo a 

contribuir para a resolução de problemas da vida escolar. 

Ancorada nos princípios metodológicos da pesquisa qualitativa-interpretativista, 

a investigação foi realizada no Instituto André Franco Vive, uma ONG que, por 

congregar alunos de diversas escolas públicas, representa uma amostra do sistema de 

ensino mais amplo. O estudo configura-se, assim, como um estudo de caso de um grupo 

de 30 crianças do Ensino fundamental I. Consideradas suas características (LUDKE, 

ANDRÉ, 1986; FONSECA, 2002), essa modalidade vem ao encontro dos propósitos do 

trabalho pela possibilidade de retratar uma realidade complexa (as concepções dos 

alunos e seus processos de escrita), com base em diversas situações (as diferentes 

propostas e condições de escrita), permitindo o aparecimento de diferentes dados: 

singularidades de processos e de produções textuais, e tendências comuns ou 

transversais do grupo (ou subgrupos). 

A coleta de dados foi feita no período de maio a setembro de 2013, sempre no 

período da manhã, dentro do horário regular dos alunos no Instituto. Em cada fase da 

pesquisa, as crianças eram convidadas a produzir um ou dois textos, que variavam de 

acordo com a proposta de trabalho, o tema, a autoria (individual ou em grupos) e o 

suporte (papel ou computador). Os detalhes e ocorrências específicas durante os 

processos de produção da escrita foram registrados em um diário de campo por mim e 

por uma bolsista de iniciação científica que acompanhou todo o trabalho. As situações 
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de produção coletiva foram filmadas e transcritas, tendo em vista o interesse em estudar 

os modos de interação entre as crianças e de produção da escrita. 

  

1.2 Da Postura teórico-pedagógica à definição dos pressupostos 

 

Assim como a postura político-existencial (o ñpensamento não-indiferenteò em 

face de uma dada realidade), meu posicionamento teórico-pedagógico relativo às 

concepções de língua e do processo de alfabetização é igualmente decisivo para situar a 

pesquisa que aqui apresento. A consideração desse aspecto me permite não só 

apresentar os pressupostos do trabalho, como também fundamentar o desenho dos 

procedimentos metodológicos. Nessa direção, o primeiro passo é explicitar a 

compreensão da língua em sua relação com o homem e com o projeto educativo:  

Entre todas as conquistas do homem, a língua é a que mais contribui 

para fazer dele um ser humano de fato. Na sua relação com o mundo, a 

palavra se constitui como a melhor representação do potencial 

simbólico, capaz de fazer a sutura entre o ser, o indivíduo em particular, 

a sociedade e o quadro de referências que se concretiza em cada objeto, 

cada indagação e cada posicionamento pessoal. A língua garante ao 

homem o lugar de locutor, a constituição da consciência e a posição de 

sujeito que rege a própria vida e reage diante dela. Ela lhe permite 

considerar o ñoutroò como alvo de interlocu­«o, assegurando todas as 

práticas discursivas e sociais. Pela língua, cada um de nós consagra a 

essência do ser humano, em um constante vir a ser, integrado à 

condi­«o de ñhabitantes de um mundoò, por excel°ncia din©mico e 

complexo. (COLELLO, 2012, p. 16) 

 

Pautada no paradigma sócio-histórico, e particularmente nos postulados de 

Bakhtin, a língua é entendida como uma produção dinâmica no contexto das práticas 

sociais. Trata-se de uma construção interindividual que possibilita a construção de 

significados em uma constante ressignificação do mundo, das pessoas e da própria 

linguagem, daí a sua vitalidade. 

Essa compreensão ampla e dialógica de língua impõe a necessidade de revisão 

de concepções e práticas pedagógicas que tratavam a aprendizagem da escrita como 

exercício técnico ou como produção pessoal autônoma, independentemente do contexto, 
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propósito ou interlocutor
2
. Mais especificamente, por essa via, é possível descartar 

práticas artificiais de escrita que faziam do texto um fim em si mesmo e que isolavam o 

autor na situação da escrita, descomprometendo-o da e na relação comunicativa. 

Práticas que instituíam a alfabetização como instrumento da escola, como pré-requisito 

para a aprendizagem de disciplinas. Práticas que, infelizmente, ainda persistem em 

muitos contextos educacionais. 

Em contrapartida, defende-se a alfabetização como um projeto de formação 

humana, travado a longo prazo porque, superando a aprendizagem das letras ou das 

regras do sistema, favorece a constituição pessoal do sujeito e sua inserção no universo 

letrado. Como processo que integra as dimensões social, afetiva e cognitiva, a 

aprendizagem da língua escrita ganha uma conotação educativa (e não meramente 

instrucional), que se traduz pela crescente competência de produção de significados e 

interpretação da realidade. Isso porque, ao favorecer o trânsito em diferentes linguagens, 

campos do conhecimento e esferas sociais, a possibilidade de (bem) ler e escrever incide 

sobre o status do sujeito e sobre os modos como ele se relaciona com o mundo. Mais 

especificamente, a sua condição de leitor, intérprete, produtor e revisor de textos, autor, 

estudante e pesquisador traz consigo a possibilidade de se informar, comparar, 

perguntar, responder, arguir, expressar ideias, defender teorias, sistematizar 

conhecimentos, envolver-se criticamente com o mundo da literatura e do trabalho e, 

ainda, de se posicionar no contexto da sociedade democrática, respondendo aos apelos 

do mundo contemporâneo. (COLELLO, 2004; 2010 a, 2012) 

Assumida como primeiro pressuposto do presente trabalho, a articulação entre 

a concepção interativa da língua e a alfabetização não é propriamente uma novidade, já 

que o entendimento da língua em uma perspectiva mais ampla se apresenta, desde o 

final do século passado, como diretriz oficialmente assumida para o ensino da escrita, 

conforme evidencia a seguinte passagem dos Parâmetros Curriculares Nacionais 

(BRASIL, 1997, p. 21): 

O domínio da língua tem estreita relação com a possibilidade de plena 

participação social, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem 

acesso à informação, expressa e defende pontos de vista, partilha ou 

constrói visões de mundo, produz conhecimento. Assim, um projeto 

                                                           
2
 A respeito das concepções de língua e suas implicações para o ensino, remeto o leitor aos textos de: 

Colello (2010 a, b; 2011 a, b); Fiorin (2009); Geraldi (1984, 1996, 1993,2009); Guimarães (2011); 

Micotti (2012); e Rojo (2001). 
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educativo comprometido com a democratização social e cultural atribui 

à escola a função e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos 

o acesso aos saberes linguísticos necessários para o exercício da 

cidadania, direito inalienável de todos. 

 

O que subsidia essa postura é a convicção de que a alfabetização como mecânica 

de associação de letras e sílabas dissociada de um contexto não é suficiente para a 

emancipação do sujeito na sociedade letrada. Em outras palavras, não basta alfabetizar 

na compreensão mais restrita do termo; é preciso fazer da alfabetização uma experiência 

plural a partir de diferentes textos, propósitos, suportes e situações; uma experiência 

transformadora dos modos de se comunicar com o outro e de se relacionar com o 

mundo. Nas palavras de Ferreiro (2002, p. 82-83): 

Sabe-se que se alfabetiza melhor: 

a) quando se permite a interpretação e produção de uma diversidade de textos 

(inclusive dos objetos sobre os quais o texto se realiza); 

b) quando se estimulam diversos tipos de situação de interação com a língua 

escrita; 

c) quando se enfrenta a diversidade de propósitos comunicativos e de 

situações funcionais vinculadas à escrita; 

d) quando se reconhece a diversidade de problemas a serem enfrentados para 

produzir uma mensagem escrita (problemas de graficação, de organização 

espacial, de ortografia de palavras, de pontuação, de seleção e organização 

lexical, de organização textual...); 

e) quando se criam  espaços para que sejam assumidas diversas posições 

enunciativas ante o texto (autor, revisor, comentarista, avaliador, ator...), e 

f) finalmente, quando se assume que a diversidade de experiências dos alunos 

permite enriquecer a interpretação de um texto e ajuda a distinguir entre the 

exact wording e the intended meaning; quando a diversidade de níveis de 

conceituação da escrita permite gerar situações de intercâmbio, justificação 

e tomada de consciência que não entorpecem mas, pelo contrário, facilitam 

o processo; quando assumimos que a crianças pensam sobre a escrita (e 

nem todas pensam ao mesmo tempo). (em itálico, grifos da autora; trechos 

sublinhados, grifos meus) 

 

As palavras de Ferreiro, ao apontarem para focos de investigação do presente 

trabalho, me permitem situar o segundo pressuposto do presente trabalho, assumindo o 

processo de alfabetização como um conjunto de experiências, ancorado em 

possibilidades de pensar a escrita em sua complexidade e na amplitude de suas relações 

com o contexto social
3
. Dessa forma, a diversidade de textos, situações interativas, 

                                                           
3
 Assumindo o pressuposto da alfabetização como um processo complexo, pautado em diferentes frentes 

de processamento cognitivo, as express»es ñaprender a ler e escreverò ou ñensinar a ler e escreverò s«o, 

frequentemente, usadas nesse trabalho para se referir ao processo integrado de ensino ou de 

aprendizagem. Quando houver necessidade de destacar especificidades da leitura e da escrita, serão 

utilizadas as express»es ñaprender a ler e a escreverò ou ñensinar a ler e a escreverò.  
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propósitos, problemas, posições enunciativas e diferentes níveis de conceituação sobre a 

escrita foram os critérios utilizados para definir a coleta de dados, garantindo meu 

intento de estudar a produção textual nessa perspectiva plural de intervenção 

pedagógica. 

Mais do que uma conduta pedagógica, tem-se em vista um propósito educativo 

amplo que pretende ultrapassar o saber escrever para alcançar a condição de um efetivo 

usuário da língua escrita.  Com apoio do referencial sócio-histórico, sabemos que a 

condição de autor só é dada pelo envolvimento do sujeito com a situação discursiva, o 

compromisso com o interlocutor e o ajustamento do dizer aos propósitos sociais. Chego, 

assim, ao terceiro pressuposto defendendo, tal como Geraldi (1993, p.137), as 

condições para a escrita: 

Por mais ingênuo que possa parecer, para produzir um texto (em 

qualquer modalidade) é preciso que: 

a) Se tenha o que dizer; 

b) Se tenha uma razão para dizer o que se tem a dizer; 

c) Se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; 

d) O locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o 

que diz para quem diz [...]; 

e) Se escolham estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) 

 

Na tentativa de compreender como as diferentes condições de escrita (itens a, b, 

c, d) afetam o processo e a produção textual (item e), lancei mão dessas variáveis 

combinadas de diferentes modos para criar propostas de produção textual com diversos 

apelos ao aluno-escritor; propostas que, na sua forma, também atendem o que foi 

postulado por Ferreiro: atividades mais ou menos contextualizadas e com propósitos 

mais ou menos definidos, temas mais ou menos provocativos, locutores em maior ou 

menor número para integrar o grupo de autoria e suportes mais ou menos valorizados 

pelos alunos (papel ou computador). 

Em que pesem as diferentes orientações teóricas entre o construtivismo e a 

abordagem sócio-interacionista (e sem a menor intenção de negá-los, confundi-las ou de 

reduzi-las a um constructo homogêneo), ouso pinçar aspectos particulares de ambos os 

referenciais que me parecem complementares no entendimento dos processos de 

construção da escrita. A associação deles pode ser particularmente oportuna quando o 

que está em causa não é o estudo de posturas epistemológicas, mas o enfrentamento de 

uma realidade complexa (os quadros de analfabetismo e baixo letramento no país) e de 
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uma cultura escolar arraigada que entende a alfabetização como mero domínio do 

sistema de escrita.  

 

1.3 Procedimentos metodológicos 

 

A coleta de dados foi realizada no Instituto André Franco Vive, a partir de 

diferentes propostas de produção textual, divididas em cinco fases, conforme expõe o 

quadro que se segue: 

 

FASE ATIVIDADES 

DE 

PRODUÇÃO 

TEXTUAL  

 

TEMA  AUTORIA  SUPORTE PRODUÇÕES 

TEXTUAIS  

(corpus)
4
 

1ª Resposta a 

questionário de 

duas perguntas 

Papel da escola 

e objetivos da 

alfabetização 

 

Individual Papel 60 textos: 

30 sobre escola 

30 sobre escrita 

2ª Texto para outra 

criança a partir de 

uma situação 

hipotética 

 

Papel da escola Duplas 

 

 

Papel 15 

3ª Texto em um 

Blog sobre 

aspectos da vida 

escolar 

 

Vicissitudes da 

vida escolar 

Duplas, 

trios e 

quartetos 

 

Computador 9 

4ª Resolução dos 

problemas do 

Game 

 

Vicissitudes da 

vida escolar  

Individual 

 

Computador 22 do 1º ano 

27 do 3º ano 

21 do 5º ano 

5ª Resposta a 

questionário de 

duas perguntas 

 

Papel da escola 

e objetivos da 

alfabetização 

Individual Papel 60 textos: 

30 sobre escola 

30 sobre escrita 

Total de produções: 214 textos  

Quadro 3 - Fases da coleta de dados 

                                                           
4
 O número de produções escritas nas Fases 1, 2, 3 e 5 foi determinado pela pesquisadora, em função dos 

modos de agrupamento previstos nas atividades de escrita (individuais, em dupla, trios e quartetos). Na 

fase 4, o número de produções foi determinado pelo resultado aleatório do Game. 
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Para a elaboração dessas produções, os alunos foram retirados, individualmente 

ou em grupos, de suas classes, dentro do período regular de permanência no Instituto.  

Na Fase 1, entreguei individualmente aos alunos uma folha pautada com a 

seguinte pergunta: ñPor que as pessoas vão para a escola?ò. Assim que eles 

terminaram de responder, receberam, nas mesmas condi­»es, a segunda pergunta: ñPor 

que as pessoas aprendem a ler e escrever?ò. 

Podemos supor que, como, em ambos os casos, não foram determinados 

propósitos nem destinatários, as tarefas apresentam baixo apelo interlocutivo. O termo 

ñpessoasò e a falta de contextualiza­«o sobre o tema ou prop·sitos do trabalho 

contribuem para tornar a tarefa impessoal, aproximando-as de uma proposta como um 

fim em si mesmo. 

Na Fase 2, entreguei uma folha de papel pautada para duplas de alunos do 

mesmo ano escolar e apresentei uma situação hipotética da seguinte forma: ñTenho um 

vizinho, chamado Marcelo, que tem a sua idade. Ele resolveu que não quer ir para a 

escola. Todas as pessoas da família já conversaram sobre isso com ele, mas o Marcelo 

não muda de opinião. Será que você poderia ajudar a resolver esse problema 

escrevendo alguma coisa para ele?ò. 

Nesse caso, a proposta situa claramente um interlocutor e um propósito, que 

convocam o aluno a pensar em alguma estratégia para se comunicar com o suposto 

personagem. Dois elementos da consigna parecem favorecer a identificação do aluno 

com o personagem fictício: o tema da frequência escolar - bastante familiar às crianças, 

já que elas vão diariamente ao Instituto e à escola - e o fato de o personagem em questão 

ser um menino com ña mesma idadeò. Nas entrelinhas, o problema apresentado 

incorpora a ideia socialmente aceita de que ñtodas as crian­as devem ir para a escolaò e 

a palavra ñajudarò sugere uma estrat®gia de convencimento. No entanto, a express«o 

ñescrever alguma coisaò deixa em aberto o ño que dizerò ou o ñcomoò executar a 

proposta. 

Na Fase 3, dividi os alunos do mesmo ano escolar em duplas, trios e quartetos e 

contei a eles o caso de Isadora Faber, uma aluna de 13 anos que, em 2012, criou uma 

página no Facebook, denominada ñDi§rio de Classeò, para denunciar, com v²deos, 
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textos e fotos, as precárias condições de sua escola, em Florianópolis
5
. Disse que, com a 

escrita em um Blog, seria possível contar para muitas pessoas sobre os aspectos 

positivos e negativos da escola, e falar sobre as coisas vividas nesse ambiente. Propus 

que eles discutissem a realidade das escolas onde estudam e fizessem, na página do 

ñnosso Blogò, um texto para compartilhar com as pessoas (mais especificamente, com 

os colegas e professores do Instituto). 

Para fins de preservação das identidades dos alunos, de professores e 

funcionários eventualmente mencionados e da própria imagem das escolas em questão, 

criei uma página na Internet pelo programa ñLivro de visitasò, com uma senha de 

acesso. Assim, embora o Blog tivesse as mesmas características de um endereço público 

da Internet, ele ficou anônimo e preservado do grande público. 

Nesse caso, embora a temática fosse bastante familiar e o suporte (computador) 

suscitasse interesse, o canal de comunicação (Blog) parecia estranho às práticas sociais 

dos alunos, o que deixou em aberto a adesão à tarefa. 

Na Fase 4, propus um Game, originalmente intitulado ñDesafios da Escolaò
6
, 

para ser jogado em duplas de alunos. Criado por mim, o jogo é uma trilha marcada por 

desafios típicos do cotidiano escolar
7
: ocorrências positivas e negativas sob a forma de 

situações-problema com ênfase em aspectos administrativos (organização do espaço, 

divisão de classes, distribuição de trabalho entre os professores, organização de festas, 

                                                           
5 Inspirada pela escocesa Martha Payne, que criou um blog intitulado ñNever Secondsò 

(http://neverseconds.blogspot.com.br/) para criticar a alimentação de sua escola, a brasileira Isadora Faber 

denunciou os problemas da Escola Municipal Maria Tomásia, em Santa Catarina, e conseguiu a adesão de 

mais de 10 mil fãs. Sua iniciativa, que gerou reações entre os professores e melhorias na escola, ganhou 

um amplo espaço na mídia, conforme se pode constatar em: http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/no-

facebook-estudante-de-13-anos-narra-rotina-de-problemas-de-escola-publica; 

http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2012-08-27/aluna-de-13-anos-faz-sucesso-com-pagina-sobre-

problemas-da-escola.html; 

http://revistatrip.uol.com.br/transformadores/site/homenageados/index.php?cod=108; 

http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/0/diario-de-isadora-faber-uma-versao-276091-1.asp; 

http://educacao.uol.com.br/album/2012/08/27/veja-alguns-problemas-apontados-por-isadora-na-escola-

em-santa-catarina.htm#fotoNav=6; http://jornalggn.com.br/blog/luisnassif/a-versao-dos-professores-da-

escola-de-isadora-faber. Acesso em: 24 mar. 2014. 
6
 Os alunos foram informados de que o Game tinha sido criado especialmente para a pesquisa no Instituto 

André Franco Vive e que estava sendo usado pela primeira vez. Por isso, foram convidados a contribuir 

com eventuais sugest»es e, particularmente, para escolher um ñnome mais legalò para o jogo. Com base 

em algumas sugestões, o Game foi intitulado ñEscola, d§ pra encarar?ò. Depois da coleta, o jogo foi 

encaminhado para o Studio Zyx, que ficou encarregado da remodelação do design das telas e do 

aperfeiçoamento funcional da mecânica do Game, para publicação e comercialização na condição de 

game educativo. Atualmente, a produção desse material, já concluída, está em fase de testes.  
7
 A elaboração das 32 situações-problema foi feita com base na observação em diversas escolas públicas 

de Ensino Fundamental I de São Paulo. 

http://neverseconds.blogspot.com.br/
http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/no-facebook-estudante-de-13-anos-narra-rotina-de-problemas-de-escola-publica
http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/no-facebook-estudante-de-13-anos-narra-rotina-de-problemas-de-escola-publica
http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2012-08-27/aluna-de-13-anos-faz-sucesso-com-pagina-sobre-problemas-da-escola.html
http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2012-08-27/aluna-de-13-anos-faz-sucesso-com-pagina-sobre-problemas-da-escola.html
http://revistatrip.uol.com.br/transformadores/site/homenageados/index.php?cod=108
http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/0/diario-de-isadora-faber-uma-versao-276091-1.asp
http://educacao.uol.com.br/album/2012/08/27/veja-alguns-problemas-apontados-por-isadora-na-escola-em-santa-catarina.htm#fotoNav=6
http://educacao.uol.com.br/album/2012/08/27/veja-alguns-problemas-apontados-por-isadora-na-escola-em-santa-catarina.htm#fotoNav=6
http://jornalggn.com.br/blog/luisnassif/a-versao-dos-professores-da-escola-de-isadora-faber
http://jornalggn.com.br/blog/luisnassif/a-versao-dos-professores-da-escola-de-isadora-faber
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promoção de cursos, aplicação de verbas, aquisição de materiais etc.), pedagógicos 

(organização das atividades em classe, proposição de trabalhos, modos de favorecer a 

aprendizagem, carga de lições, dificuldades de alunos, dinâmicas em sala de aula etc.) e 

relacionais (situações de brigas, ocorrências de discriminação, impasses na tomada de 

decisões, casos de indisciplina etc.), que demandam uma atitude ou tomada de decisão
8
.  

Superando o âmbito das situações e problemas livremente evocados pelos alunos 

na fase anterior, o objetivo foi fazer com que eles entrassem em contato com a 

complexidade do universo escolar. Para tanto, a cada turno, eles se depararam com 

situações-problema ou dilemas, que deveriam ser resolvidos ou encaminhados pelos 

jogadores (não necessariamente o jogador da vez, embora, a princípio, o problema fosse 

destinado a ele). Propositalmente, eu não impus a necessidade de debate nem proibi que 

os alunos se ajudassem mutuamente. Assim, mediados por mim, os debates e as 

situações colaborativas aconteceram espontaneamente e acabaram gerando discussões e 

até mais de um encaminhamento para cada situação, todos eles registrados no Diário de 

Campo.  

Supostamente, o encontro com situações familiares, o desafio dado pelos 

conflitos e o interesse pelo jogo no computador deveriam favorecer a adesão à 

atividade. 

As duas imagens que se seguem (Figuras 1 e 2) mostram as telas de computador 

tal como foram apresentadas aos alunos da pesquisa
9
: 

 

   

Figura 1 ï Tela de apresentação do Game 

                                                           
8
 A relação completa das 32 situações-problema utilizadas no game está disponível no anexo III. 

9
 As versões preliminares do Game, apresentadas no anexo II, foram usadas apenas na fase de elaboração 

do jogo e não chegaram a ser usadas com os alunos. 
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Figura 2 ï Tela de jogo do Game 

 

Conforme se pode ver pela imagem, a trilha é constituída por 53 casas, sendo 32 

de situações-problema (Anexo III) e 21 indicativas de sorte e revés. As primeiras, 

distribuídas aleatoriamente ao longo do percurso do Game, foram inspiradas em 

observações do ambiente escolar, configurando-se sob a forma de problemas a serem 

resolvidos. 

A cada jogada, dois alunos, alternativamente, acionavam, com o mouse, o dado 

(no canto superior direito da tela) e, de modo automático, seus personagens (um lápis 

vermelho ou um livro amarelo
10

) avançavam o número de casas correspondentes, 

encontrando uma situação-problema que aparecia em uma carta sobreposta à tela do 

jogo. Com o objetivo de estudar as interações espontâneas e as próprias resoluções 

propostas, eu procurava mediar a situação de tal forma que os problemas pudessem ser 

debatidos e as resoluções fossem apresentadas de diferentes formas:  posições pessoais, 

respostas de consenso, posturas alternativas, complementares ou marcadas pela 

                                                           
10

 O jogo disponibilizava dois outros personagens (um pincel vermelho e um livro alaranjado, localizados 

no ponto de partida da Figura 2) para jogos com três ou quatro jogadores, o que não aconteceu no 

contexto da pesquisa.  
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oposição. Todas as propostas foram registradas por mim no Diário de Campo. Uma vez 

que a situação fosse resolvida, o jogador clicava no X ao lado da carta para adicionar o 

problema ao seu estoque. As imagens a seguir (Figuras 3 e 4) exemplificam as telas de 

situações-problema, que se sobrepõem à imagem principal da trilha: 

 

Figura 3 ï Tela da situação-problema 4 

 

 

Figuras 4 ï Tela da situação-problema 8 
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Ocasionalmente, as crianças também encontravam as 21 casas com cartas de 

sorte ou revés, distribuídas ao longo da trilha, que iam ampliando ou diminuindo o 

estoque de situações-problema de cada jogador: 

¶ Nas cartas marcadas com ñVolte 2, 3 ou 4ò, o personagem retrocedia 

automaticamente na trilha o número de casas correspondente. 

¶ Na carta ñAvance 3ò, o personagem posicionava-se, automaticamente, três casas 

adiante. 

¶ Nas cartas ñFique com 2ò, o próprio sistema eliminava aleatoriamente cartas do 

estoque do jogador, de modo que ele ficasse com apenas duas situações-

problema (ou mantivesse uma, no caso de o jogador ter apenas uma carta no seu 

estoque). 

¶ Nas cartas ñPasse um problemaò, o aluno deveria escolher qual situa­«o passaria 

ao estoque do colega. 

¶ Nas cartas ñDevolve 1ò, o sistema do jogo eliminava aleatoriamente uma 

situação-problema do estoque do jogador. 

Observe-se que o jogo oferece duas situações para o participante se livrar dos 

problemas: uma, por decisão do próprio jogador, e outra, pela ação aleatória do sistema. 

A ideia era reproduzir situações reais em que as pessoas podem ou não ter a opção de se 

livrarem de um problema. 

Nas situações de sorte e revés, estava prevista uma certa expectativa dos 

jogadores para perder o maior n¼mero de problemas, ou para ficar com os ñmelhores 

problemasò, ou ainda, para passar ao colega os problemas mais ñdif²ceisò de resolver. A 

figura abaixo ilustra uma carta de sorte: 

 

Figura 5 ï Tela da carta de sorte 
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Ao longo do jogo, os jogadores poderiam, pela tecla ñproblemasò (situada no 

canto inferior direito da tela), consultar seus estoques de cartas para acompanhar o 

movimento de ganhos e perdas. Nessas situações, as ilustrações das cartas, relacionadas 

ao tema das situações-problema, funcionavam como apoio à memória, o que permitia a 

rápida recuperação do conteúdo (evitando a realização de mais leituras para que a 

situação fosse lembrada). A Figura 5 ilustra a configuração do placar do personagem 

Livro Amarelo. 

 

Figura 6 ï Placar do estoque de situações-problemas de um jogador 

 

Todos os movimentos do jogo eram acompanhados por efeitos sonoros 

compatíveis com as situações de progressão e retrocesso, sorte e revés e de finalização 

da trilha.  

Pelas regras, o percurso do Game deveria ser completado pelos dois jogadores, 

vencendo aquele que chegasse ao final com a menor quantidade de cartas (situações-

problema) em seu estoque. Isso poderia gerar uma condição peculiar, na qual o jogador 

que estivesse à frente não necessariamente estaria em condição de vantagem, ou aquele 

que terminasse o percurso em primeiro lugar não necessariamente venceria o jogo. 

De qualquer forma, a diferença dos estoques de cartas dos jogadores raramente 

era muito grande, já que, estatisticamente, os mecanismos de sorte e revés garantiam 

grande probabilidade de os alunos terminassem o percurso com poucas situações-

problema (de um a quatro), momento em que deveriam resolvê-los individualmente por 

escrito em um papel. O objetivo era estudar como os alunos fariam a transposição dos 
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debates e encaminhamentos orais coletivos para os escritos individuais, do 

envolvimento com o jogo para o comprometimento com a escrita. 

Na Fase 5 da coleta, repeti a atividade da Fase 1 (as mesmas duas perguntas 

respondidas individualmente). Embora a pesquisa não se configure como uma pesquisa-

ação com o objetivo de acompanhar e avaliar mudanças em função dos processos 

vividos, considerei a oportunidade e o interesse de retomar a questão para confirmar 

posições e analisar as eventuais variações na abordagem sobre o papel da escola e os 

objetivos da escrita. 

A tentativa de caracterização das condições de escrita e dos apelos 

comunicativos das cinco atividades, tal como foram previstas no projeto de 

investigação, é uma iniciativa que deve ser entendida de modo atrelado à hipótese de 

trabalho, já que, de fato, não se pode prever o modo como elas serão recebidas e 

interpretadas. O que, a princípio, foi pensado como critério de adesão, motivação ou de 

envolvimento na proposta, pode, na prática, constituir-se de modo inverso ou com 

diferentes significados para diferentes sujeitos.  De qualquer modo, consideradas pelo 

viés das intenções (ou das hipóteses) que nortearam o desenho da pesquisa, é possível 

apresentar um quadro indicativo das condições de escrita e dos apelos das atividades 

propostas. No que diz respeito ao ño que dizerò, a flexibilidade para a constru­«o da 

ideia parece depender da relação do tema com o sujeito ou com o contexto social. No 

crit®rio ñpara que dizerò, est§ em pauta a contextualização do problema apresentado e o 

significado social que se associa à produção, o que determina diferentes graus de 

compromisso do autor. A varia­«o da escrita no item ñpara quem dizerò est§ relacionada 

à definição do interlocutor e da situação comunicativa. Finalmente, ña constitui­«o do 

locutorò parece depender da postura assumida pelo autor e da motiva­«o assumidas em 

face da proposta. 

O Quadro 4 é uma tentativa de sistematizar as cinco fases em função das 

hipóteses sobre as respectivas condições de produção e apelos comunicativos: 
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APELOS 

DAS 

PROPOSTAS 

RESPOSTAS 

(Fases 1 e 5) 
SITUAÇÃO 

HIPOTÉTICA  

(Fase 2) 

BLOG 

(Fase 3) 
JOGO 

(Fase 4) 

O que dizer 
 

Conteúdo de 

relativo 

consenso na 

esfera social. 

 

 

 

 

O consenso 

social sobre o 

tema pode 

favorecer 

respostas prontas 

nas quais o aluno 

tende a devolver 

ao professor o 

que já sabe ou o 

que espera que 

seja dito. 

 

Produção a ser 

criada em 

função das 

variáveis do 

problema e das 

experiências 

vividas. 

 

Relativa 

flexibilidade na 

seleção do dizer.  

 

Produção a ser 

criada em 

função das 

experiências 

vividas. 

 

 

 

Relativa 

flexibilidade na 

seleção do dizer. 

 

Produção a ser 

criada em 

função das 

variáveis do 

problema e das 

experiências 

pessoais. 

 

Flexibilidade na 

seleção do 

dizer. 

Por que dizer 
 

Produção 

descontextualiza

da e pouco 

significativa, 

voltada para a 

aferição e o 

cumprimento da 

tarefa (frágil 

compromisso). 

 

Produção 

contextualizada 

para resolver 

problema, 

(relativo grau de 

compromisso)  

 

Produção 

contextualizada 

para expressar 

opiniões, com 

perspectivas de 

modificar uma 

realidade 

(relativo grau de 

compromisso) 

 

Produção 

contextualizada 

para sugerir 

soluções 

pontuais 

(relativo grau 

de 

compromisso) 

 

Para quem 

dizer 

 

 

Interlocutor 

impreciso 

(supostamente o 

professor, já que 

a produção foi 

solicitada por ele 

e entregue a ele). 

 

Situação 

comunicativa: 

relação entre 

desiguais (aluno 

e professor). 

 

 

Interlocutor 

preciso (ainda 

que 

desconhecido). 

 

 

 

 

Situação 

comunicativa: 

relação entre 

iguais (a 

produção a ser 

encaminhada a 

outra criança).  

 

 

Interlocutor 

impreciso (ainda 

que conhecido). 

 

 

 

 

 

Situação 

comunicativa: 

relação difusa 

dadas as muitas 

possibilidades 

de interlocutores 

(aluno e leitor 

 

 

Interlocutor 

impreciso 

(supostamente o 

professor, já 

que a produção 

foi solicitada 

por ele). 

 

Situação 

comunicativa: 

relação entre 

desiguais, mas 

motivada pela 

parceria entre 

iguais no jogo. 
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do Blog). 

 

Constituição 

do locutor 

 

 

Postura: 

submissão, não 

necessariamente 

comprometida 

com a tarefa. 

 

 

Motivação 

interna à 

produção: 

cumprimento da 

tarefa. 

 

 

 

 

 

 

 

Pouca 

expectativa de 

uma resposta 

para o que foi 

escrito. 

 

 

Postura: 

reciprocidade, 

marcada pelo 

envolvimento na 

situação. 

 

 

Motivações 

externas: adesão 

à proposta de 

agir sobre o 

outro e escrever 

no computador 

 

 

 

 

 

 

Expectativa de 

resposta ou de 

mudança de 

comportamento. 

 

 

Postura: busca 

de cumplicidade, 

marcada pelo 

envolvimento na 

situação. 

 

 

Motivações 

externas: 

interesse em 

explicitar a 

realidade e usar 

o computador, 

mas pouca 

familiaridade 

com a 

comunicação 

digital. 

 

Expectativa de 

tornar pública a 

sua vivência. 

Frágil 

expectativa de 

mudar a situação 

 

 

Postura: busca 

de resolução 

dos problemas, 

marcada pelo 

envolvimento 

na situação. 

 

Motivação 

externa à 

produção: 

adesão à 

proposta de 

resolver os 

problemas do 

jogo. 

 

 

 

 

Expectativa de 

mudar uma 

situação. 

 

Quadro 4 - Hipóteses sobre as condições de produção e apelos 

comunicativos nas fases da coleta 

 

1.4 Perspectivas de análise 

 

A análise dos dados (corpus de 214 produções textuais e as transcrições das 

filmagens dos processos de produção nas situações de escrita em grupo ï Fases 2 e 3 da 

coleta) será feita nos próximos capítulos que, respectivamente, tratam dos três eixos de 

investigação a partir da problematização do ensino da língua escrita e de aspectos 

vinculados às condições de produção escrita (tal como indicado no quadro 2, item 1.1). 

No eixo Conteúdo (ParteII), que pretende sondar as concepções infantis sobre 

os objetivos da alfabetização, os papéis da escola e as vicissitudes da vida escolar, a 
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meta é fazer um levantamento dos aspectos evocados pelos três grupos de alunos (1º, 3º 

e 5º anos), buscando, a partir dos discursos acadêmicos sobre os fatores de insucesso, 

captar os vínculos dos sujeitos com a escola e a relação deles com a escrita enquanto 

objeto de conhecimento. Para tanto, importa identificar posturas comuns e particulares, 

assim como eventuais tendências na mudança de posturas e concepções.  

No eixo Formas (Parte III), que foca as produções textuais a partir de diferentes 

propósitos comunicativos, pretendo mapear, nos três grupos, as possibilidades de 

exploração linguística (tipos de textos, gêneros e modos de enunciação). O objetivo é 

conhecer a variação e a progressão das estratégias enunciativas, isto é, o modo como os 

alunos se constituem como sujeitos interlocutivos nas diferentes situações de escrita. Ao 

lado disso, tendo em vista os apelos do mundo tecnológico e os dilemas relacionados ao 

uso do computador na escola, tenho a intenção de comparar os mecanismos de produção 

no papel e no computador, visando ampliar a compreensão sobre os modos de 

apropriação da tecnologia vinculada à escrita. 

Finalmente, no eixo Relações (Parte IV), a meta é fazer, em primeiro lugar, uma 

sondagem das modalidades de interação entre alunos e entre eles e a pesquisadora na 

composição da escrita com base nas Fases 2 e 3 da coleta e, em segundo lugar, 

considerando as situações-problema do Game (Fase 4), analisar as possiblidades de 

interação com o objeto de conhecimento (a escola).  

No conjunto do trabalho, o levantamento das posturas das crianças sobre a 

escola e a alfabetização, a análise dos modos de exploração linguística em diferentes 

condições de produção textual, o mapeamento das modalidades de interação na escrita 

de textos e o estudo das estratégias de resolução de problemas não têm como objetivo 

chegar a generalizações válidas para toda população estudantil; tampouco pretendem 

buscar dados para comprovar o mau desempenho na escrita de crianças com baixo nível 

de letramento. O que está em pauta é intenção de conhecer o grupo de crianças nos seus 

vínculos com a aprendizagem, nas possibilidades de escrita e nos modos de reagir, 

interagir e mudar em face às atividades com diferentes apelos e propósitos. Ao pinçar a 

diversidade de condições da escrita, meu objetivo é tornar mais evidentes as dimensões 

da produção textual, buscando situações que possam favorecer os processos cognitivos 

e, ao mesmo tempo, ampliar o vínculo dos alunos com a escrita. Trata-se de um 

caminho de investigação que aponta para possíveis revisões da prática escolar.  
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2 

O INSTITUTO ANDRÉ FRANCO VIVE: CONTEXTO E SUJEITOS DA 

PESQUISA 

  

A presente pesquisa foi realizada no Instituto André Franco Vive
11

, uma ONG 

localizada em região periférica de São Paulo, que tem o objetivo de acolher crianças e 

jovens de baixa renda, apoiando sua formação educacional, cultural e profissional. 

Fundado em 25/11/2004 em memória do jovem André Franco, o Instituto é sustentado 

por uma família mantenedora e pelas doações de diferentes procedências. O lema do 

Instituto sintetiza o princ²pio que motivou sua cria­«o: ñRespeito e dignidade 

transformando vidas atrav®s do amorò. 

 

 

Figura 6 ï Instituto André Franco Vive 

                                                           
11

 Site oficial do Instituto André Franco Vive: Disponível em: www.andrefrancovive.org.br. Acesso em: 7 

fev. 2014. 

http://www.andrefrancovive.org.br/
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Figura 8 ï Homenagem a André Franco 

 

Como decorrência do princípio de trabalho da Instituição, vale destacar o 

ambiente de cordialidade que marca as relações entre todos que circulam naquele 

espaço: professores, alunos, educadores e funcionários. No período da coleta de dados 

(de maio a setembro de 2013), com visitas periódicas à escola, eu não vi, em momento 

algum, brigas e situações de agressividade ou de indisciplina. Os conflitos eram 

resolvidos com diálogo e negociação entre as partes envolvidas. Além disso, pude 

presenciar, por parte dos alunos, um considerável respeito pelas regras estabelecidas, e, 

por parte dos professores, o carinho com que eram atendidas as famílias e as crianças, 

em especial quando estavam com alguma dificuldade. Essa relação positiva favorece o 

trabalho e a circulação das crianças pelo Instituto. Em vários momentos, acompanhei 

episódios nos quais os alunos procuravam a diretora ou a coordenadora em suas salas 

para contar casos, mostrar trabalhos ou pedir ajuda em situações específicas. 

 O Instituto ocupa dois prédios, cada um com dois andares, e dispõe de diversos 

ambientes como salas de aula, de artes, de jogos, de informática e de dança, biblioteca, 
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cozinha e refeitório, quadra esportiva e pátios com brinquedos. As salas e os corredores 

são amplos e estão sempre enfeitados com exposições dos trabalhos dos alunos. As 

crianças têm espaços adequados para trabalhar, brincar, jogar e se alimentar, conforme 

pode ser ilustrado nas imagens a seguir: 

 

 

Figura 9 ï Instituto André Franco Vive: prédio principal  

 

 

Figura 10 ï  Instituto André Franco Vive: prédio 2 
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Figura 11 ï Instituto André Franco Vive:  exposição de trabalhos 

 

Figura 12 ï  Instituto André Franco Vive: quadra de esportes 

 

Figura 13 ï Instituto André Franco Vive: 

armário das escovas de dente 


