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Dedico este livro às professoras que, 
brincando e interagindo com as crianças e suas infâncias, 

possibilitam o acesso à cultura escrita na educação infantil.
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Prefácio

Ensinar as crianças a produzirem textos na etapa da Educação Infantil 
é um desafio didático-pedagógico, assim como uma urgência política e social 
no Brasil, como nos afirma Mônica Cristina Medici da Costa neste livro. 
Com relação ao número de estudos e pesquisas que se vêm produzindo nos 
Programas de Pós-graduação em Educação com o intuito de responder a 
essa urgência, é ainda recente o interesse de professoras-pesquisadoras em 
abordar a produção de textos ancorada na perspectiva enunciativo-discursiva 
de linguagem. E, neste sentido, o livro de Mônica é um excelente exemplo 
das pesquisas que foram e continuam a ser desenvolvidas no âmbito do 
Núcleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetização, Leitura e Escrita do 
Espírito Santo (Nepales) do Centro de Educação da Universidade Federal 
do Espírito Santo (Ufes).

Ao considerar que as crianças da Educação Infantil, antes de entrar 
na escola, já produzem textos orais e imagéticos, a autora defende que 
ensinar as crianças a produzirem textos escritos é ensiná-las uma prática de 
linguagem discursiva e dialógica que as possibilitará a produzirem sentidos, 
a se posicionarem crítico-responsivamente sobre uma sociedade de classes 
como a nossa, por meio de discursos escritos, orais e imagéticos, e buscar 
transformá-la.

Mônica se dispôs, então, a enfrentar o desafio representado por 
ensinar crianças de cinco anos de idade a produzirem textos, contemplando 
um interlocutor real para os textos escritos das crianças, a fim de que elas 
tenham o que dizer, tenham uma motivação para dizer, se constituam como 
sujeitos do dizer para o seu auditório social e, assim, tenham condições de 
escolher as estratégias composicionais do dizer.

Não como quem busca defender ou demonstrar à verdade absoluta, 
centrada em juízos de valor apriorísticos, a autora empreendeu esforços 
em compreender as situações de trabalho de produção de textos realizados 
pelas crianças, analisando as condições em que eles foram elaborados, o 
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processo de produção e as respostas das crianças às propostas da professora 
regente da classe de cinco anos.

As urgências políticas e sociais de enfrentarmos as dificuldades da 
grande maioria das crianças brasileiras em aprender a ler e a produzirem 
textos continuam. Porém, certamente, com o devido rigor teórico e 
metodológico, Mônica contribui para a compreensão de que, com a 
mediação qualificada, sistemática e intencional da professora, as crianças 
têm condições de produzirem textos escritos e de a entenderem como uma 
atividade responsiva, não apenas de estabelecer as relações entre sons e 
letras e letras e sons. Nesse cenário, a autora dialoga com as pesquisas 
de Ana Luiza Bustamente Smolka e Cláudia Maria Mendes Gontijo no 
campo da alfabetização escolar de crianças.

É, portanto, com imensurável alegria e orgulho que apresento 
este livro e o recomendo como leitura primordial para as professoras 
alfabetizadoras já regentes de sala e as que se encontram no processo 
de formação inicial, assim como para as mestrandas e doutorandas dos 
Programas de Pós-graduação em Educação, os pesquisadores e os demais 
interessados e envolvidos no ensino da linguagem escrita, sobretudo, da 
produção de textos para crianças.

Profa. Dra. Fernanda Zanetti Becalli
Vila Velha (ES), Outono de 2024
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Apresentação

Este livro apresenta os resultados da pesquisa desenvolvida em 
uma Unidade Municipal de Educação Infantil de Vila Velha/ES, com 
o objetivo de analisar o trabalho de produção de textos realizado pelas 
crianças e pela professora em uma classe de crianças de cinco anos, 
especificamente quando a produção estava dirigida para um destinatário. 

As questões relacionadas ao ensino da leitura e escrita na Educação 
Infantil tem assumido destaque especial nas políticas públicas e tem sido 
alvo de discussões nos diferentes campos de pesquisas por se tratar de um 
dos condicionantes socioculturais que atuam decididamente na relação 
indivíduo-sociedade. Nesse contexto, predomina a defesa de práticas 
de leitura e escrita que consistem em valorizar somente os aspectos 
mecânicos da escrita. 

Assim, foi contrapondo-nos a esses modos de compreender 
o ensino da linguagem escrita que surgiu o interesse em analisar um 
trabalho desenvolvido em uma classe de educação infantil mediado 
por uma professora que acreditava na proposta de que a criança pode 
escrever ainda sem estar “preparada” para tal atividade e que, na 
execução desse desafio, ela pode ser alfabetizada e, ainda no contexto 
dessas produções concretas, estando num outro lugar, analisar e 
problematizar as práticas, tendo, desse modo, a possibilidade de 
contribuir para as reflexões sobre o ensino da linguagem escrita na 
educação infantil, considerando a atividade de linguagem constitutiva 
da própria linguagem e das crianças.

Teoricamente, a alfabetização é considerada, neste estudo, como 
uma “[...] prática social e cultural em que se desenvolvem a formação 
da consciência crítica, as capacidades de produção de textos orais e 
escritos, de leitura e de compreensão das relações entre sons e letras” 
(GONTIJO, 2008, p. 198). Nesse contexto, enfatizamos o trabalho 
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de produção de textos como uma das dimensões da alfabetização 
e, também, consideramos o fato de a professora responsável pela 
condução do trabalho educativo esforçar-se por inserir as crianças no 
mundo da linguagem escrita, propiciando situações em que elas eram 
incentivadas a escrever para os outros (destinatários reais escolhidos 
pela professora). 

Para retratar esse movimento, procuramos no primeiro capítulo, 
Alfabetização e linguagem, pensar o ensino da língua no processo de 
alfabetização a partir das contribuições de Bakhtin e Gontijo, bem como 
as ponderações de outros autores como Geraldi e Smolka, e, a partir 
deles, levar em conta que a escrita tem que ser incorporada como uma 
necessidade da criança de escrever, devendo a escola criar situações para 
que isso ocorra numa dimensão discursiva da linguagem para o ensino 
da leitura e da escrita. 

No segundo capítulo, O trabalho de produção de texto, apresentamos 
as situações de trabalho de produção de textos realizados pelas crianças, 
analisando as condições em que eles foram elaborados, o processo de 
produção e as respostas das crianças às propostas da professora. Assim, 
após um levantamento dos eventos, situamos as propostas de produção 
que foram dirigidas a um destinatário, quais sejam: reportagem, 
agradecimento, lista de palavras, recados e carta. Nesse percurso, 
chamamos atenção para as dúvidas e reflexões que as crianças realizaram 
sobre os recursos discursivos e linguísticos que tinham a disposição para 
concretizar os seus enunciados.  

Finalizamos com as Considerações finais, refletindo sobre os 
nossos fazeres pedagógicos em torno das práticas de produção de textos 
desenvolvidas na escola, no sentido de pensar que as crianças devem 
experienciar na escola o que experimentam na vida, ou seja, articular 
coerentemente as práticas sociais de linguagem com as atividades de 
aprendizagem da língua escrita nas instituições educativas escolares. 
Nesse contexto, reiteramos a defesa do texto como unidade de ensino 
desde o início da alfabetização de crianças a partir de uma prática 
enunciativo-discursiva para a tomada de consciência das unidades 
menores da língua, pois refletindo sobre os seus erros e os acertos na 
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escrita que elas analisam e se apropriam das relações entre sons e letras 
e letras e sons, corroborando a compreensão de que a educação não 
consiste num ensino artificial, mas envolve necessariamente atividades 
de produção de sentidos, em que os sujeitos participantes do ato 
comunicativo são ativos e responsivos. 
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Capítulo 1

ALFABETIZAÇÃO E LINGUAGEM

A vida é dialógica por natureza. Viver significa participar 
de um diálogo: interrogar, escutar, responder, concordar, etc. 

Neste diálogo o homem participa todo e com toda a sua vida: 
com os olhos, com os lábios, as mãos, a alma, o espírito, 

com o corpo todo, com suas ações 
(BAKHTIN, 2004, p. 112).

Nos inspiramos em Bakhtin quando afirma que a língua não pode ser 
vista distante da pluralidade e dos fatos históricos da vida, e vinculados a 
essa noção de língua que fomos para a escola. Para tecer suas considerações, 
Bakhtin faz uma análise crítica das correntes filosófico-linguístico existentes 
em sua época, objetivismo abstrato e subjetivismo idealista, e constrói, a 
partir do materialismo histórico, sua concepção de linguagem.

Enquanto para o objetivismo abstrato, a língua é um sistema das 
formas fonéticas, gramaticais e lexicais, e, para o subjetivismo idealista 
a língua é a expressão do mundo interior, para Bakhtin (2004, p. 124) a 
língua se constitui na interação verbal, no seu uso em situação concreta, 
“[...] na comunicação verbal concreta [...]”.

Nessa direção, Bakhtin se contrapõe ao subjetivismo idealista, uma 
vez que a palavra é orientada externamente para o grupo social em que 
o indivíduo se insere e também se contrapõe ao objetivismo abstrato, por 
pensar a língua como um conjunto de normas que está pronto para ser 
usado pelos falantes. Para ele, a utilização da língua se efetua em forma 
de enunciado, ou seja, o enunciado é a real unidade da comunicação 
discursiva, porque “[...] falamos por enunciados e não por orações isoladas 
e, evidentemente, não por palavras isoladas” (BAKHTIN, 2010, p. 283).
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Bakhtin (2004, p. 123) focaliza a interação verbal estabelecida 
entre os interlocutores como fator determinante para a constituição dos 
enunciados. Desse modo, segundo o autor,

A verdadeira substância da língua não é constituída por um sistema 
abstrato de formas linguísticas, nem pela enunciação monológica 
isolada, nem pelo ato psicofisiológico de sua produção, mas pelo 
fenômeno social da interação verbal, realizada através da enunciação 
ou das enunciações. A interação verbal constitui assim a realidade 
fundamental da língua.

Tal perspectiva nos remete à ideia do uso da língua na situação concreta 
de interlocução, como constituição de sentidos que se dá entre os sujeitos 
falantes nas interações linguísticas efetivas. Segundo esse autor, é difícil 
definir a natureza geral do enunciado, entretanto ele chama a atenção para 
quatro características: a alternância dos interlocutores, a conclusibilidade, a 
relação do enunciado com o falante e o seu endereçamento.

Nessa compreensão, a enunciação não começa no interior do 
pensamento e nem é tarefa apenas do emissor; ela se extrai do fluxo de 
palavras em que os interlocutores se encontram mergulhados. Primeiro, é 
enunciação dos outros para, depois, se tornar nossa enunciação. Para Bakhtin 
(2010),[1] toda enunciação é inerentemente dialógica, uma vez que é resposta 
explícita ou implícita a enunciados anteriores e faz parte de um processo de 
comunicação ininterrupto, isto é, que também tem continuidade no futuro.

Para ele, o enunciado é um elo de uma cadeia muito complexa de 
outros enunciados de uma dada esfera de comunicação social, só podendo 
ser compreendido no interior dessa cadeia. Nesse processo, Bakhtin (2010, 
p. 271) chama a atenção para a alternância dos sujeitos falantes. Para ele,

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguístico) 
do discurso, ocupa simultaneamente em relação a ele uma 
ativa posição responsiva: concorda ou discorda dele (total ou 
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usá-lo, etc.; 
essa posição responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o 
processo de audição e compreensão desde o seu início, às vezes 
literalmente a partir da primeira palavra do falante.

Dessa forma, na enunciação, os sujeitos se posicionam em relação 
ao tema do enunciado. A alternância movimenta-se em busca de uma 
resposta e posicionamentos concretos diante da realidade humana.
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A característica de alternância dos sujeitos leva a pensar em outra 
característica do enunciado, que é a conclusibilidade ou o seu acabamento, 
que se refere ao que o sujeito elaborou a partir do diálogo com o outro. 
Assim, é o outro que constitui o nosso enunciado, sem, no entanto, se 
fechar a um modelo único e definitivo. A essa característica Bakhtin 
(2010) ainda atribui três fatores: a exauribilidade do objeto e do sentido, 
o projeto do discurso ou vontade do discurso falante e as formas típicas 
composicionais de gênero e de acabamento.

A exauribilidade do objeto e do sentido diz respeito ao esgotamento 
do tema do enunciado que, por sua vez, será delimitado pelo objeto ao 
qual o autor se refere. Tal esgotamento irá variar de acordo com o campo 
do enunciado, ocorrendo mais facilmente em alguns e apresentando-se 
impossível em outros.

Ainda nessa discussão, Bakhtin (2010) refere-se à vontade discursiva 
do enunciador. Para ele, em todo enunciado existe uma significação 
intencional, o querer dizer do falante, que é norteado por seus critérios 
éticos, cognitivos, políticos, religiosos ou, em outros, determinando o todo 
do enunciado. Por conseguinte, são as concepções que o locutor tem a 
respeito do destinatário que definirão o estilo do discurso determinando a 
escolha do gênero mais adequado à situação comunicativa. Assim, “[...] 
cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilização da 
língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, os quais 
denominamos gêneros do discurso” (BAKHTIN, 2010, p. 262). Para falar, 
o sujeito sempre faz opção por um determinado gênero. Essa opção é 
definida em função da comunicação verbal que se pretende estabelecer, 
levando-se sempre em consideração o intuito discursivo e a constituição 
dos parceiros.

Nessa perspectiva, o enunciado está estritamente relacionado com o 
próprio falante, autor do enunciado, como também com os participantes do 
diálogo e com as palavras e contextos linguísticos que o integram. Dentro 
de tal concepção, considera-se a ancoragem social do discurso, o caráter 
ideológico e vivencial da língua, pois, “[...] a palavra está sempre carregada 
de um conteúdo ou de um sentido ideológico ou vivencial” (BAKHTIN, 
2004, p. 95), que projetará as condições específicas da esfera dos sujeitos 
interlocutores, ou seja, a história, a cultura e a sociedade onde estão inseridos.
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A partir dessa visão, Bakhtin considera essencial o direcionamento do 
enunciado, pois, na perspectiva desse autor, ele não se constrói por si só, mas 
pressupõe sempre um outro sujeito numa situação concreta de produção que 
ocorre no interior das relações sociais, de modo que o sentido do enunciado 
será determinado pelo contexto sócioideológico. Dessa forma,

Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta 
aos enunciados precedentes de um determinado campo (aqui 
concebemos a palavra “resposta” no sentido mais amplo): ela os 
rejeita, confirma, completa, baseia-se neles, subtende-os como 
conhecidos, de certo modo os leva em conta. Porque o enunciado 
ocupa uma posição definida em uma dada esfera da comunicação, 
em uma dada questão, em um dado assunto, etc. É impossível 
alguém definir sua posição sem correlacioná-la com outras posições. 
Por isso cada enunciado é pleno de variadas atitudes responsivas 
a outros enunciados de dada esfera da comunicação discursiva 
(BAKHTIN, 2010, p. 297). 

Nessa ordem de ideias, ele refere-se ao dialogismo como responsável 
pela natureza interdiscursiva da língua, uma vez que diz respeito aos 
diálogos presentes nos diferentes discursos que configuram uma sociedade, 
bem como os discursos que existem historicamente entre eu e o outro. 
Assim, é nas relações dialógicas que nos apropriamos do discurso alheio e 
construímos conhecimento. Dessa forma, a presença de diferentes vozes é a 
questão constitutiva não só da língua, mas também do sujeito. O sujeito não 
é um “eu para si”, mas um “eu para o outro” que vai se constituindo a partir 
da presença de diferentes vozes presentes no ato enunciativo. Nessa direção,

[...] os indivíduos não recebem a língua pronta para ser usada; eles 
penetram na corrente da comunicação verbal, ou melhor, somente 
quando mergulham nessa corrente é que sua consciência desperta e 
começa a operar [...] os sujeitos não ‘adquirem’ sua língua materna; 
é nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciência 
(BAKHTIN, 2004, p. 108).

O conhecimento, portanto, se efetiva e se amplia numa interação 
constante e contínua com os enunciados individuais dos outros a partir 
das relações sociais mediadas pela linguagem. Em contato com o outro, 
o sujeito entra no universo ideológico dos signos e suas significações, de 
modo que “[...] a consciência só se torna consciência quando se impregna 
de conteúdo ideológico (semiótico) que somente se constitui no processo de 
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interação social” (BAKHTIN, 2004, p. 34). Dentro dessa visão, o diálogo 
é a condição primeira para que se constitua o sujeito, levando em conta a 
relação entre as línguas e os sujeitos presentes nas relações dialógicas.

Sob essa perspectiva, o mundo da produção e das trocas simbólicas 
que compõem os signos é ambíguo e mutável. Assim, a atividade humana 
só pode ser compreendida no interior das relações dialógicas, o que justifica 
nossa opção por desenvolver o nosso trabalho no interior de uma instituição 
educativa infantil, nas relações que se instauram no momento em que as 
crianças escrevem.

Assim, interagindo com as crianças e com a professora de forma 
colaborativa no decorrer das atividades diárias, evidenciamos a maneira 
como a produção de textos se constitui nas relações que as crianças 
estabeleciam com os colegas e com a professora. Isso significa nos colocar 
em sintonia diante dos discursos das crianças e da professora, “revozeando” 
seus enunciados, privilegiando a interação e o aspecto sociocomunicativo 
que implica considerar o interlocutor, o contexto de produção, bem como 
a apreensão crítica da realidade.

Nessa direção, apoiada em Bakhtin (2010), consideramos que a ação 
do pensamento concretizado pela linguagem traz em si a alteridade, ou 
seja, a presença de várias vozes que constituem a arquitetônica linguística. 
Segundo ele, as palavras e os pensamentos se instauram e se entrelaçam num 
processo responsivo e ecoam de diferentes maneiras e ao mesmo tempo.

Assim fomos para o campo de pesquisa, consciente da complexidade 
do cotidiano escolar e da responsabilidade que tínhamos em capturar, no 
dinamismo das situações no contexto pesquisado, a palavra alheia a partir 
das relações dialógicas, pressupondo sempre a presença do outro e que:

[...] o ser da expressão é bilateral: só se realiza na interação de 
duas consciências (a do eu e a do outro); a penetração mútua 
com manutenção da distância; é o campo de encontro de duas 
consciências, a zona do contato interior entre elas (BAKHTIN, 
2010, p. 396)

Assim, como nos orienta Bakhtin (2010), o processo de compreensão 
da palavra do outro, não ocorreu na tentativa de traduzir essa palavra, mas 
de produzir mudanças nas nossas palavras e nas palavras alheias com base 
nas relações dialógicas estabelecidas e nos enunciados constituídos.
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Nessa perspectiva, os enunciados funcionam como “[...] um elo na 
cadeia de comunicação discursiva” que ocorrem a partir das interações 
verbais realizadas pelos sujeitos. Nessa direção, está implícita a ideia de um 
sujeito que é mediador e “[...] agente organizador de discursos, responsável 
por seus atos e responsivo ao outro [...]” (SOBRAL, 2010 p. 24).

Nesse sentido, tomamos o trabalho de produção de textos realizado 
pelas crianças considerando suas experiências humanas, sociais e culturais, 
isso significa que a escrita é um fenômeno social interativo que se realiza 
por meio das enunciações presentes no diálogo do cotidiano. Esse é um 
importante posicionamento a ser considerado, pois ele orientará o nosso 
olhar sobre as práticas de escrita produzidas nos processos mediados pela 
linguagem escrita na sala de aula.
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Capítulo 2

ESCREVENDO PARA O OUTRO

Para a realização das análises de produção de texto que se seguem, 
consideramos o conceito de enunciado discutido no capítulo anterior. 
Entretanto, valendo-nos da perspectiva bakhtiniana de linguagem, o 
trabalho de produção de texto na escola pressupõe uma variedade de 
gêneros, pois, da mesma forma que são variados os campos humanos, 
também são variados os enunciados, dessa forma, “[...] o conteúdo 
temático, o estilo, a construção composicional estão ligados ao todo do 
enunciado e são igualmente determinados pela especificidade de um 
determinado campo da comunicação” (BAKHTIN, 2010, p. 262).

Assim, a depender de quem fala, o que fala e com que finalidade se 
fala, é que se organizará o enunciado, utilizando-se das formas linguísticas 
que julgarem adequadas e necessárias no discurso, o que Bakhtin 
denominou de gêneros do discurso. Para ele, “[...] cada campo de utilização 
da língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, os quais 
denominamos gêneros do discurso” (BAKHTIN, 2010, p. 262). Nesse 
sentido, os sujeitos participantes do ato enunciativo são os construtores 
sociais dos gêneros discursivos.

Diante da pluralidade de formas e manifestações dos gêneros do 
discurso, Bakhtin (2010, p. 262) afirma ainda:

A riqueza e a diversidade dos gêneros do discurso são infinitas porque 
são inesgotáveis as possibilidades da multiforme atividade humana 
e porque em cada grupo dessa atividade é integral o repertório de 
gênero dos discursos, que cresce e se diferencia à medida que se 
desenvolve e se complexifica determinado campo.

Isso significa que, assim como as atividades humanas, os gêneros 
discursivos são inesgotáveis, o que torna complexa sua classificação, 
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justificando concebê-los nas relações interativas que ocorrem por meio 
dos enunciados.

O emprego da língua efetua-se em forma de enunciados (orais e 
escritos) concretos e únicos, proferidos pelos integrantes desse ou 
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as 
condições específicas e as finalidades de cada referido campo não só 
por seu conteúdo (temático) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela 
seleção dos recursos lexicais, fraseológicos e gramaticais na língua, 
mas, acima de tudo, por sua construção composicional (BAKHTIN, 
2010, p. 261).

No entanto, Bakhtin faz uma distinção entre os gêneros discursivos 
primários, que são os de uso da comunicação cotidiana, espontânea, 
informal, e os secundários, os que elaboramos a partir de códigos culturais 
complexos. Ambos são compostos por enunciados verbais, no entanto os 
gêneros primários são mais variados por estarem presentes no dia a dia 
dos sujeitos falantes, integrando a língua à vida. Dessa forma, podemos 
considerar que os gêneros nos são dados “[...] quase da mesma forma 
com que nos é dada a língua materna a qual dominamos livremente até 
começarmos o estudo da gramática” (BAKHTIN, 2010, p. 282).

Assim, compreendendo, então, a existência do vínculo da língua com a 
vida, entendemos que, dependendo da necessidade, os gêneros se apropriam 
de cada especificidade, sofrendo modificações decorrentes do contexto em 
que estão inseridos. Desse ponto de vista, os gêneros não podem ser pensados 
fora da dimensão espaço-temporal, por isso, estão constituídos por valores 
ideológicos, políticos, sociais, culturais e históricos dos envolvidos nas práticas 
interdiscursivas ocorridas em situações reais de uso da língua.

Em relação a isso, Marcuschi (2000) afirma que a língua é uma 
atividade social, histórica e cognitiva, ela só existe a partir das interações 
entre seus falantes e essas interações ocorrem a partir de “modelos” e de 
acordo com as diversas situações comunicativas. Tais “modelos” ou “ações 
sócio-discursivas” são textos que encontramos no dia a dia, definidos 
por sua composição usual, suas funções comunicativas, estilo etc, que 
chamamos de gêneros textuais ou gêneros discursivos. Isso significa que os 
gêneros discursivos devem ser vistos na relação com as práticas sociais, os 
aspectos cognitivos, os interesses, as relações de poder, as tecnologias e as 
atividades discursivas no interior da cultura (MARCUSCHI, 2005). 
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Nessa perspectiva, os aspectos formais dos gêneros textuais surgem 
ligados às funções reais de comunicação, por isso, a escolha de um gênero 
surge com o intuito “[...] de realizar linguisticamente objetivos específicos 
em situações sociais particulares” (MARCUSCHI, 2005, p. 29). Para 
tanto, é preciso que o professor reconheça o seu papel de mediador entre 
a criança e sua escrita, pois “[...] os acontecimentos interativos, passam 
a comandar a reflexão que fazem, aqui e agora, na sala de aula [...]” 
(GERALDI, 2003, p. 112), quando as crianças aprendem juntas. 

Sobre isso, concordamos com Dolz e Schneuwly (2004) quando 
afirmam que “[...] dentre as diversas atividades humanas, a atividade 
de linguagem funciona como uma interface entre o sujeito e o meio e 
responde a um motivo geral de representação-comunicação” (p. 73, grifo 
dos autores). Nesse sentido, é a partir das experiências históricas e sociais 
dos sujeitos e a reflexão dos aspectos linguísticos suscitados nos diálogos 
entre as crianças e a professora é que se dará o sentido e a aprendizagem 
da escrita. Desse modo, para o processo de escrita de texto, consideramos 
as condições explicitadas por Geraldi, que afirma que para o trabalho com 
produção de texto, é necessário que:

a) se tenha o que dizer;
b) se tenha uma razão para dizer o que se tem a dizer;
c) se tenha para 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 as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) 
(GERALDI, 2003, p. 137).

Isso nos remete à discussão de Gontijo e Schwartz (2009, p. 87) que 
reconhecem que a prática de linguagem precisa ser [...] consciente, criativa, 
intencional, que os indivíduos realizam em determinadas condições de 
produção visando a atender a seus próprios propósitos e também aos de 
seus interlocutores”, o que nos permite afirmar que a língua não está dada, 
mas está em constante (re)construção. 

Desse modo, entendemos que a escrita de gêneros textuais no 
contexto escolar precisa surgir como instrumento de produção de sentido 
e de ensino e aprendizagem. Em decorrência disso, o texto não é visto 
como um produto, mas como um processo, como um trabalho que deve 
ser explorado, exposto, valorizado e vinculado à realidade da criança. 
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A partir dessas considerações, registramos, em nosso corpus de 
pesquisa, 65 eventos _ 37 produções de textos e 28 situações diversas de 
atividades. Nesse contexto, fizemos um levantamento das produções de 
textos a fim de identificar os gêneros trabalhados, verificando os que foram 
priorizados no período em que estivemos em campo. Após o levantamento, 
consideramos os eventos nos quais a professora trabalhou com o objetivo 
de as crianças se relacionarem com os outros por meio da escrita, ou seja, 
quando se estabeleceu um interlocutor ou destinatário para os textos das 
crianças. A partir desse critério, privilegiamos o trabalho com a produção 
de listas de palavras, reportagem, convite, cartão, carta e recado. Nas 
análises das produções de textos, enfatizamos as condições de produção, 
os processos ocorridos durante as produções e os textos que resultaram 
desse processo.

Escrevendo para o outro: Reportagem

A reportagem é um gênero textual que circula nos meios de 
comunicação de massa, como o jornal, e tem como objetivo principal 
transmitir ou comentar informações, utilizando-se de uma linguagem 
simples, clara e direta. A intenção do jornalista que escreve a reportagem 
é relatar um fato da realidade e não apresentar algo decorrente da sua 
imaginação (apesar de grande parte das reportagens serem construídas 
tendo em vista as intencionalidades de quem a produz). Para isso, busca-
se utilizar uma linguagem objetiva que permita uma única interpretação, 
produzindo informações claras, sem ambiguidades (RODRIGUES, 2006).

A reportagem pode ser do tipo narrativo, descritivo ou dissertativo. 
Apesar de ser possível distinguir traços dissertativos, narrativos e descritivos, 
o mais comum é que esses tipos sejam empregados conjuntamente. Numa 
reportagem jornalística, um texto narrativo traz passagens descritivas para 
melhor caracterizar as mudanças de estado na narração, descrevendo a 
situação inicial e final. Também para sustentar os conceitos abstratos que 
se apresentam num texto dissertativo, faz-se necessário descrever ou narrar 
situações que ilustrem as posições em discussão.

Na esfera de comunicação jornalística, é muito comum a constituição 
de textos sincréticos, que se caracterizam pelo uso concomitante de 



Mônica Cristina Medici da Costa

22

elementos verbais e visuais, permitindo a exploração descritiva e narrativa, 
como o que foi produzido pelas crianças durante o projeto que estava 
sendo desenvolvido na escola: “Tem bicho aqui, tem bicho lá, tem bicho 
em todo lugar”. A escolha do tema do projeto deveu-se ao fato de a escola 
ser vizinha de uma área verde preservada, onde funciona a Nature1.

Assim, numa de suas aulas, a professora Rosa propôs uma aula 
passeio2 à área verde próxima à escola para conhecer de perto o trabalho 
desenvolvido pela Nature, para depois elaborarem uma reportagem que 
faria parte do jornal que seria produzido pela turma. Dessa maneira, antes 
de os alunos saírem ela conversou sobre as características do gênero que 
seria trabalhado a partir de um jornal local, apresentando e explicando o 
objetivo de cada sessão que o compõem: capa, manchete, foto e legenda, 
classificados, esportes etc, e propôs que a turma também produzisse um 
jornal. Segue o diálogo:

P.: hoje nós vamos visitar o fundo da nossa escola, alguém já foi lá?

Mar: eu já...

P.:o que tem lá Mar, conta pra gente...

Mar: tem peixe, lago...

Crianças: tem girino, vitória - régia...

P: então... hoje nós vamos lá e depois nós vamos escrever o que aprendemos 
sobre a nossa escola para outras pessoas também conhecerem. Só que nós 
vamos escrever em forma de reportagem. O que é uma reportagem?

Art: é o que sai no jornal...

P: isso, eu trouxe pra vocês um jornal ((abre o jornal do dia)). Essa primeira 
página traz as manchetes, essa primeira página tem várias manchetes, tem 
uma que é maior que as outras, a foto é maior, a reportagem é maior. 
Nesse caso aqui é a de um esportista... CE ((nome do esportista que ela 
lê))... pela foto ele tá gritando...

Gab: por que tá gritando?

P: porque ele venceu. Olha o que está escrito: Grito de ouro, Ci vence 

1	 Nome fictício dado à associação.

2	 Expressão criada pelo educador francês, Célestine Freinet, para suas aulas que acon-
teciam fora da sala de aula, e que também foi usada pela professora pesquisada.
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e desabafa... aí foram e tiraram a foto quando ele tava gritando, mas a 
reportagem está aqui dentro do jornal, na página Indicada aqui na capa...

Art: então a gente vai fazer o nosso jornal?

P: vamos fazer o nosso jornal pra falar de nossa escola, pra quem for ler 
ficar sabendo que a nossa escola fica perto da mãe natureza. Qual o nome 
da reportagem?

Art: ((falou o nome da escola)) fica perto da mãe natureza...

P: Isso. Aí, nós vamos tirar fotos de vocês pra ficar na capa, igual a essa 
manchete, e a outra que vocês escreverem a gente coloca dentro do jornal 
pra mostrar pra quem ler o nosso jornal...

A partir do diálogo transcrito, quando a professora delineava o 
contexto de produção da escrita, percebemos que a dimensão discursiva, 
“[...] onde alguém diz algo a alguém” (GERALDI, 2003), se integrou ao 
trabalho tornando-o significativo para as crianças e despertando a vontade de 
escrever. Além disso, a partir da apresentação do portador textual, o jornal, 
a professora busca garantir o conhecimento das características do gênero 
por parte das crianças, antes da escrita da reportagem que seria veiculada em 
um jornal produzido por elas, redimensionando, assim, o gênero de acordo 
com a dimensão espaço-temporal, a sala de aula. Nessa perspectiva,

O gênero, na teoria do dialogismo, está inserido na cultura, em 
relação ao qual se manifesta como ‘memória criativa’ onde estão 
depositadas não só as grandes conquistas das civilizações, como 
também as descobertas significativas sobre os homens e suas ações 
no tempo e no espaço (MACHADO, 2005, p. 159).

Assim, o gênero se constituiu em função da discursividade, que, no 
nosso estudo, está ligado a um acontecimento concreto. 

Após a interação inicial, a professora passou às orientações para 
a aula passeio, ressaltando o modo de comportamento que deveriam ter. 
Chegando no local, fomos recebidos por um dos funcionários da Nature, 
que explicou às crianças que o trabalho deles consistia em buscar na mata 
as sementes de árvores frutíferas, fazer o plantio e enviar as mudas para 
Aracruz Celulose3. Todo o processo de semeadura, plantio, fabricação 

3	 É uma empresa brasileira situada no Estado do Espírito Santo, líder mundial na 
produção de celulose branqueada de eucalipto. Opera um complexo industrial 
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de adubo natural etc. foi, também, explicado para as crianças. Foi um 
momento de aprendizado e descontração, como mostram as Figuras 1 e 2.

Figura 1 – Aula passeio (10-08-2011) 

Figura 2 - Aula passeio (10-08-2011)

constituído de três fábricas de celulose, totalmente integrado aos plantios e a um 
porto privativo especializado, Portocel, que exporta grande parte da sua produção.
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Após a visita, na sala de aula, a professora retomou as discussões 
sobre a proposta de trabalho: escrever uma reportagem, gênero pertencente 
ao domínio discursivo jornalístico (MARCUSCHI, 2008), e entregou uma 
atividade xerocopiada com o título da reportagem que havia sido definido 
pelo grupo antecipadamente que indicava se tratar da descrição do local 
onde fica a escola (nesse dia não estávamos na sala de aula). Na atividade 
havia uma foto que servia de apoio visual com caráter descritivo, pois 
todos os elementos da paisagem estão presentes num só momento sem 
haver relação de anterioridade e posterioridade. 

Segue o diálogo que antecipou a escrita das crianças.

P: então gostaram? Nós fomos lá e vimos que muitas coisas pertencem à 
mãe natureza. Quais os bichos que vimos?...

Alunos: grilo, borboleta, passarinho, macaco...

P: passarinho a gente ouviu, e as plantas o que vimos?... dentro daquele 
lago, lembra?...

Art: vitória - régia

P: nós vimos um viveiro. O que é um viveiro? Onde os homens produzem 
plantas...tem a semen::te, a semente vai pro espaço sem sol::, coloca água 
((interrompe pelo excesso de conversa)) O viveiro produz plantas que 
plantas. O que vimos lá para serem enviadas à Aracruz? Tinha frutíferas e 
as que não dão frutos...

Dio: pé de goiaba?

P: goia::ba, acero::la, que mais? ((os alunos juntos falam diversos nomes 
de árvores frutíferas)) ...Tinha aquele homem que estava peneirando?

Gab Sou: fazendo adubo natural...

P.: o que é adubo?

Iza: faz a planta ficar forte...

P.: isso, o adubo passa os nutrientes pras plantas. Igual a gente, a gente 
come, arroz, feijão, frutas, aí o nosso corpo fica com as vitaminas e a gente 
vai ficando forte, e as plantas é a mesma coisa...

Art: é a única coisa que a planta gosta?
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P.: não, ela gosta de água e sol, além dos nutrientes que faz ela ficar 
forte. Essa foto ((mostra a atividade xerocopiada que preparou para que 
escrevessem o que aprenderam com a ida ao passeio)) é da turma da Tia 
Ze que foi lá antes da gente. Bem, a reportagem que nós vamos escrever 
contando o que aprendemos vai ter o título: O ((fala o nome da escola)) fica 
perto da mãe natureza, isso é verdade?... É verdade, vocês viram muitas 
coisas, plantas, animais, viveiro. Então vocês vão escrever contando uma 
notícia, vão ser o repórter. O repórter ele vai lá, conhece o que vai escrever, 
que foi o que vocês fizeram, e nós vamos dizer para as pessoas porque a 
nossa escola fica perto da mãe natureza...

Art: aí a gente vai vender jornal?

P.: não, nós vamos fazer uma propaganda da nossa escola, dizer para as 
pessoas lerem e saberem que a nossa escola fica perto da mãe natureza e 
por isso ela é uma escola especial. Tem mata, tem peixe, tem viveiro de 
plantas. Cada um vai escrever do seu jeito e não tem problema errar porque 
nós ainda estamos aprendendo e não precisa copiar do colega porque cada 
um tem uma coisa pra contar... Oh, depois, vou pegar um texto, copiar no 
quadro pra vocês me ajudarem a corrigir. Tá certo?

A partir do diálogo, percebemos que a professora antecede a produção 
escrita das crianças estimulando-as a falar sobre a experiência vivida. 
Acreditamos que o seu objetivo com a conversa é orientar as crianças na 
organização do texto, propiciando-lhes, por meio do diálogo, conhecimentos 
relacionados com o assunto a ser escrito. Assim, a professora compreende 
que o texto não surge de um ato individual e isolado da vida, como sistema 
preestabelecido, estático, centrado no código e somente nas experiências 
individuais, mas é parte das experiências vividas pelas crianças.

Segundo Bakhtin, o diálogo é uma das formas fundamentais para 
a constituição dos sujeitos. Assim, com a colaboração de outros é que o 
sujeito se define, num processo permanente de “devir”. Para o autor, é 
por meio do diálogo que conhecemos a língua em sua concretude viva, 
produzida por sujeitos concretos. Por isso que ele busca nos discursos as 
relações dialógicas que, para ele, é o fator determinante para a constituição 
dos enunciados. Dessa maneira, Bakhtin (2004, p. 123) considera que 
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A verdadeira substância da língua não é constituída por um sistema 
abstrato de formas linguísticas, nem pela enunciação monológica 
isolada, nem pelo ato psicofisiológico de sua produção, mas pelo 
fenômeno social da interação verbal, realizada através da enunciação 
ou das enunciações [...].

Desse modo, a interação entre as crianças e a professora e entre as 
crianças determinará o enunciado. No entanto, durante a elaboração do 
enunciado, observamos que a professora, quando indaga sobre o passeio, 
faz perguntas sobre as quais não espera respostas. Será que sabia que todos 
gostaram? Ou a resposta a essa pergunta não lhe interessava no momento, 
tendo em vista o objetivo do passeio? A afirmação e a pergunta que se seguem 
imediatamente após a primeira (Vocês gostaram do passeio?) parecem indicar 
o foco exclusivo no objetivo do passeio (Nós fomos lá e vimos que muitas 
coisas pertencem à mãe natureza. Quais os bichos que vimos?) Na conversa 
transcrita acima, observamos a tentativa das crianças em participar, pois elas 
respondem às perguntas da professora. Entretanto, a professora completa as 
respostas das crianças ou dá uma resposta definitiva, impedindo uma maior 
participação ou alargamento do tema.

Por exemplo, quando uma criança pergunta se irão vender o jornal, 
a professora responde negativamente e diz que farão propaganda da 
escola. Para quem fariam a propaganda? Para os pais e para os colegas 
que já conhecem a escola? Por que o jornal não será vendido? Nesse 
contexto, a professora perde a oportunidade de estabelecer distinções entre 
os modos de distribuição dos jornais e, também, de distinguir o jornal que 
será produzido. É um jornal escolar, por isso mesmo não será vendido. 
Contudo, ela não explora esses aspectos essenciais para que a criança 
compreenda elementos da cultura escolar. Observemos ainda o final do 
diálogo da professora com as crianças. 

P.: ... nós vamos escrever para as pessoas lerem e saberem que a nossa 
escola fica perto da mãe natureza e por isso ela é uma escola especial...

Nesse momento, a professora busca criar motivos para a produção 
da reportagem, visando a construir uma relação do autor com o texto. 
Entretanto, as pessoas da escola, os pais, os colegas etc. já sabem onde a 
escola está localizada.
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Ainda, no contexto desse diálogo, observamos que a professora se 
preocupa em demonstrar para as crianças a importância da escrita de texto 
mesmo sem ter o domínio completo do código escrito, que reconhece que 
estão aprendendo e, por isso, cada um escreverá do jeito que sabe e não 
precisará copiar do colega. Esse é um elemento importante do trabalho da 
professora que não podemos deixar de destacar, pois a grande parte dos 
professores entendem que a alfabetização se processa do mais simples para o 
mais difícil. Isto é, as crianças, primeiro, leem e escrevem unidades menores 
da língua, como sílabas, palavras e frases, para, depois, ler e escrever textos. 
O que pressupõe que ela entende que a inserção do texto na sala de aula 
colabora para que as crianças compreendam que a escrita não é apenas 
um sistema de símbolos que representa unidades mínimas da língua, é 
linguagem que se produz na relação com o outro.

Durante a escrita da reportagem, a professora uniu as mesas e sentou-
se com os alunos interferindo na escrita de acordo com a necessidade das 
crianças. Nesse contexto, a aluna Mar, que produziu o texto da Figura 3, 
tenta copiar o texto da colega ao lado que, quando percebe, denuncia o ato, 
pois a professora pediu que não copiassem do colega. 

Figura 3 (Texto de Mar – 11-08-2011)
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Diante da denúncia, a professora Rosa reiterou a orientação inicial: 
que cada criança deveria fazer o seu texto sem copiar do outro, pois cada 
um tinha uma coisa pra contar. Nesse momento, a pesquisadora, que 
estava perto das crianças, incentiva Mar a escrever e reafirma a orientação 
da professora. O colega Art, que estava próximo, fala para a pesquisadora 
o que a colega havia dito sobre o passeio e que ela iria escrever. Então a 
pesquisadora incentiva a escrita de Mar que, perdendo o medo, escreve. 

Podemos inferir que, diante do desafio de escrever para o outro, para 
ser lido por destinatários mesmo não bem esclarecidos pela professora, Mar 
tinha o que dizer e tinha desejo de dizer, no entanto, o fato que ainda estava 
aprendendo a escrever e a preocupação de ser compreendida por quem iria 
ler seu texto, lhe trouxe insegurança, o que demonstra que as crianças têm 
consciência de que existe um modo certo de escrita. No entanto, diante 
do incentivo ela aceita o desafio e tenta escrever. Durante a escrita, Mar 
faz questionamentos sobre qual letra deveria usar para escrever algumas 
palavras, nesses momentos levávamos a criança a pensar qual era a letra que 
ela achava que representava aquele som e, a partir da sua escrita, evidenciou 
os conhecimentos que já domina e os que ainda precisa aprender, o que 
servirá como ponto de partida para o trabalho da professora. 

Ao lado, Art, autor do texto que mostramos na Figura 4, que já 
havia se apropriado da escrita alfabética e escrevia adequadamente muitas 
palavras, fazendo uso da forma convencional da escrita, bem como de 
sinais gráficos que utilizamos para escrever, no caso do texto acima, a 
vírgula, também se demonstrava inseguro no momento de escrever.
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Figura 4 (Texto de Art – 11-08-2011)

É LEGAL, TEM PEIXE - MUITAS ÁRVORES - PLANTAS, FLORES - 
BARULHO DE PASSARINHOS

Certamente, ele sabia que o texto seria lido, mas o que escrever? 
Como escrever uma reportagem? Ele não tinha elementos suficientes para 
fazê-lo. Dessa forma, antes da escrita do seu texto ele fala sobre o que o 
motiva a escrever iniciando com uma apreciação do lugar visitado dizendo 
que é legal e, em sequência, descreve ou menciona coisas legais que viu e 
ouviu e registra. No entanto, percebemos que o trabalho de produção do 
texto trazia uma dificuldade. Isso porque, as crianças haviam conhecido 
a Nature, discutido o que tem e o que é feito lá, mas o título do texto 
nada tinha a ver diretamente com essas experiências. Elas deveriam falar 
sobre a escola e sua localização e o que a tornava uma escola especial. 
Assim, de maneira geral, como podíamos prever, os trabalhos das crianças 
configuraram-se em listas das plantas e animais que viram na aula passeio, 
fugindo do tema proposto, conforme apresentamos nas Figuras 5 e 6.



PRODUÇÃO DE TEXTOS NA EDUCAÇÃO INFANTIL

31

Figura 5 (Texto de Vit – 11-08-2011)

FOLOLHA - PISE - AVORI4

Figura 6 (Texto de Vit – 11-08-2011)

ULCLAODOFCSTELE - ILOL - LALFO - USAOLO - LOLHA5

4	 Folha - Peixe -	 Árvore

5	 Macaquinho - Grilo - Borboleta - Sapo - Folha
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As produções das crianças revelam que elas não podiam ainda, sem 
ajuda da professora, estabelecer os vínculos entre o vivido e os objetivos da 
produção de texto e nem mesmo escrever uma reportagem a partir das poucas 
informações obtidas sobre esse gênero e da pouca experiência de leitura. Por 
isso mesmo, de acordo com as possibilidades de cada uma, escreveram sobre 
o vivido. Apesar do esforço da professora, podemos concluir que o gênero 
escolhido por ela, sem consideração direta ao conteúdo da experiência, 
acrescentou dificuldades ao trabalho de produção de texto.

O registro da experiência por meio de palavras, conforme observamos 
nos textos das crianças, pode ser pensado tendo em vista ainda o fato destacado 
pela professora. Elas estavam aprendendo. Nesse sentido, elas escrevem o que 
sabem o que nos leva a pensar que as palavras, no contexto dessa produção, 
podem, então, ter sentidos plenos, ou seja, elas são enunciados, pois não se 
remetem exclusivamente a um referente, mas ao conjunto da experiência 
vivida, que não pode ser ainda escrita pelas crianças. Desse modo, uma única 
palavra pode condensar todo o sentido que desejavam expressar, tudo o que 
elas queriam dizer e sabiam dizer por escrito, ou seja, as palavras estavam 
saturadas das experiências e, portanto, de sentidos.

Reiteramos que apenas mostrar o jornal não foi o suficiente para 
que as crianças escrevessem uma reportagem. Isso indica que, para que se 
produzam textos, é importante garantir que as crianças estejam expostas 
constantemente, no ambiente escolar, aos textos que desejamos que 
elas produzam, só assim elas terão condições de escrever. Além disso, é 
necessário que o professor atue como mediador, colabore na realização 
da atividade, primeiro, fazendo junto com a criança para que ela venha a 
escrever sozinha no futuro.

É importante acentuar também que o título do texto escolhido pelo 
grupo e o gênero textual definido pela professora Rosa não se adaptam 
ao conteúdo da experiência. Não seria, então, mais apropriado conversar 
com as crianças sobre como poderiam relatar a experiência, para quem e, 
assim, definir o gênero? Os gêneros discursivos não são entidades abstratas. 
Eles surgem em função das condições de produção e, por isso, mudam ao 
longo da história e para atender às finalidades específicas de comunicação.

Encerrando as orientações que precedeu a produção das crianças, a 
professora anunciou que faria a correção coletiva de um texto no quadro. 
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Assim, ao final, ela seleciona o texto da Figura 7 e reflete, coletivamente, 
sobre a escrita: 

Figura 7 (Texto de Que – 11-08-2011)

AMUNATURVESA - EMULEHU - EU VIU TE XI NA DADO6

P.:vamos tentar ler o que a Que escreveu? ((copia a produção da aluna no 
quadro e lê em voz alta)). AMU NATURESA, E MULEHU. EU VIU 
TEXI NA DADO. O que você quis escrever na primeira frase?...

Que: a mãe natureza...

P.:vão ver se tá certo. O a tá certo ((escreve o a embaixo da frase)), Mu, 
tira o U coloca o A com o til pra dar o som nasal ((escreve mã)), e o E 
((escreve)), vai ficar mãe. Natureza tá certo, só que é com Z ((reescreve 
a palavra)). Agora a outra frase: E Mu LEHU, o que você escreveu aqui 
Que?...

Que: é muito legal...

P: a letra E tá certo, só que tem um acento senão o som fica fechado ((faz 
o som do e sem acento)): EEEEE. No Mu ((reescreve)), coloca a vogal i-t-o 

6	 A mãe natureza é muito legal - Eu vi o peixe nadando.
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((a medida que ia falando as letras escrevia)), muito, LEHU, o Le tá certo 
((reescreve)) ga, do Gab, com L no final.Tá certo Que? E a outra frase, Eu 
Viu Texi  na Dado ((lê em voz alta)), o que você quis escrever?...

Que: eu vi o peixe no lago...

P.: eu tá certo pessoal?...

Alunos: taaaá...

P: isso, tá certo ((reescreve)). Vit, não tem o U ((reescreve sem o U)), aí 
fica vi. Texi, é Pe-i-xe ((escreve)). No, não é com A Que, é com a vogal O. 
LA, L com A ((escreve)) GO, G do Gab com O. Viu Que?... Entendeu?... 

Diante do exposto, entendemos que a intervenção nos textos 
produzidos pelas crianças também é importante, pois pode ajudá-las 
a refletir sobre a linguagem escrita e sua relação com a linguagem oral. 
Para tanto, também “[...] é necessária uma mediação qualificada dos 
professores que, por sua vez, só é possível se houver um planejamento, 
organização intencional e sistemática do trabalho a ser realizado com as 
crianças na sala de aula [...]” (GONTIJO, 2008). Quanto a isso, Cagliari 
(1999, p. 225) explica:

Explicações técnicas não assustam as crianças. Pelo contrário, elas têm 
uma certa expectativa de que a escola vá explicar o porquê das coisas 
que aprendem ou aprenderam. Saber fazer e saber explicar como se 
faz e como não deve ser feito é a melhor forma de conhecimento, 
é saber as causas e os efeitos e suas razões. Negar a transmissão 
do conhecimento, restringindo ou até mesmo negando a atividade 
de ensinar do professor, é um grande equívoco educacional. Ser 
‘mediador’ não pode ser entendido apenas como sendo um aplicador 
de pacotes educacionais ou um mero constatador do que o aluno faz 
ou deixa de fazer. Ser mediador deve significar, antes de mais nada, 
estar entre o conhecimento e o aprendiz e estabelecer um canal de 
comunicação entre esses dois pontos.

Apesar de não considerarmos apropriados alguns dos termos usados 
pelo autor, não podemos deixar de destacar o fato de que ensinar é ser 
mediador entre o conhecimento produzido pela criança e o conhecimento 
a ser ensinado pela escola. No caso da linguagem escrita, esperamos que 
as crianças venham dominar a sua forma convencional. Por isso mesmo, 
a mediação é tão fundamental. Entretanto, na intervenção feita pela 
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professora, não há mediação entre esses dois conhecimentos, pois o que 
importa é a forma convencional da escrita.

Assim, a intervenção não permitiu que as crianças fossem conduzidas 
a pensar como a colega escreveu e como deveria escrever de acordo com as 
normas e nem mesmo a reconhecer os seus acertos ou as razões das falhas na 
escrita como resultado das reflexões da criança. Dessa forma, se o professor 
analisar o modo como as crianças escrevem, irá se deparar com as regras 
que utilizaram na escrita tornando o erro, muitas vezes, “[...] mais revelador 
do [do pensamento infantil] que o acerto [...]” (CAGLIARI, 2010, p. 208).

Finalmente, o que podemos chamar de relato fez parte do jornal da 
turma (Figura 8) que foi exposto na reunião de pais.

Figura 8 – Texto da turma (11-08-2011)

Assim, as crianças não escreveram uma reportagem e nem o que 
escreveram tem relação com o título da reportagem. Por isso mesmo, o 
título não aparece no jornal da turma. Há fotos das crianças e pequenos 
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textos que relatam o passeio realizado, que se constituiu em importante 
fonte do dizer, talvez, como dito, o gênero relato expressaria melhor o que 
as crianças tinham para dizer.

Escrevendo para o outro: agradecimento

A ida à Nature desencadeou outras atividades. Uma delas ocorreu 
com a visita de um dos funcionários dessa instituição à sala de aula, como 
mostra o excerto de Figura 9.

Figura 9 - Entrevista com o funcionário da Nature

Dessa maneira, a professora inicia as atividades na rodinha de 
conversa, anunciando que eles iriam receber um dos funcionários para 
responder às perguntas a respeito do trabalho desenvolvido. As perguntas já 
haviam sido formuladas num dia em que não estávamos presente na escola. 
Além disso, as crianças deveriam escrever um agradecimento ao funcionário.

O gênero agradecimento, em nosso meio social, é uma forma de 
manifestação que tem como objetivo reconhecer o apoio recebido por alguém, 
demonstrar apreço, especialmente quando as pessoas não têm obrigação 
alguma de nos ajudar, deixar claro o valor e consideração às pessoas que 
desempenharam ou desempenham algum tipo de esforço por nós, como o que 
ocorreu no evento que agora analisamos. Assim, antes do início da atividade, 
a professora, na roda de conversa, questiona se lembravam quem eles 
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receberiam naquele dia para responder às perguntas que formularam. Depois 
de um curto silêncio, um dos alunos se lembra do nome do funcionário e o 
que iriam realizar durante a sua visita. Segue a transcrição:

P: Dio, quem é que vai vir aqui hoje? ...Hein? quem é que vai vir aqui hoje 
pra gente fazer uma entrevista?... é Mar (aponta para uma aluna) que vai 
vir aqui hoje?

Alunos: naaaão.

P: então quem é?

Art: Ber…

P.: isso, Ber. E quem ele é?

Art: é o homem que trabalha no viveiro...

P.: e ele trabalha pra quem?

Dio: pra terra?

P.: pra terra, mas tem um nome que a gente falou agora, uma associação... 
((fala o nome da instituição)). É uma associação, de onde?

Art: de Vila Velha...

P.: de Vila Velha. O que é uma associação de Vila Velha?

Art: onde nós moramos...

P.: isso, onde nós moramos, onde está nossa escola. A nossa escola está na 
cidade de Vila Velha. Então é uma associação, e sua sigla significa ((fala o 
significado de cada letra da sigla da instituição))...

No contexto do diálogo, uma das crianças questiona o significado do 
termo proteção ambiental. Nesse momento, a professora transfere para os 
demais a dúvida do colega e utiliza o ambiente da sala de aula como exemplo.

P: pessoal, o que é proteção?...

Art: proteger...

Gab: proteger as plantas...

P: é cuidar, né?! E ambiental?...  Vem de quê? ... de ambiente, meio ambiente, 
nosso ambiente aqui da sala o que é? O que tem no meio ambiente aqui da 
sala?
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Gab: teto...

Lou: quadro, cadeira...

Jul: porta...

P: isso, muito bem. E porque será que precisam de pessoas para proteger 
o ambiente?

Art: Para as plantas ficá boa?...

P: também, mas por que que tem pessoas se preocupando com a natureza?... 
porque os homens cortam as ár: :vores...

Mar: porque arranca as flores...

Art: e isso faz com que os bichos das árvores não existem mais...

P: isso, se a gente não tiver cuidado com a natureza, daqui a alguns anos a 
gente ((é interrompida pelo mesmo aluno)) ...

Art: não vai ter os bichos e os bichos vão morrer....

P: será que a gente consegue viver sem as árvores, sem água, sem os 
bichos??

Alunos: nã :: o...

P: mas, por que não?

Iza: a árvore é importante porque tem animais que moram nas árvores e a 
árvore faz sombra...

P: isso, a árvore é proteção, é casa para os animais, e também, quando a 
gente dorme, ela libera oxigênio, que é o ar que a gente respira...

Art: também a árvore serve de guarda - sol para os animais que não gostam 
de sol...

P: E um dos rapazes de lá nos disse que eles cultivam árvores frutíferas. 
Árvores frutíferas é as que dão frutos ((continua falando, com a participação 
das crianças, nomes de árvores que dão frutas e ao final lê as perguntas 
formuladas anteriormente)) ...

A professora Rosa então ressalta a atitude do visitante e propõe 
a confecção de um cartão contendo um agradecimento pelo importante 
trabalho que executa ali. Nesse contexto, ela explicou o que podemos 
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escrever num texto de agradecimento, como se inicia, o desenvolvimento 
do texto e a despedida final. Questiona se as crianças sabem o que é um 
cartão, suporte que utilizariam para escrever. Uma criança então responde 
que ele já havia feito um cartão para o pai dele. Segue o diálogo:

P: mas olha só, já que ((falou o nome do funcionário)) vai vir aqui, nós 
vamos fazer um cartão agradecendo o favor dele vir aqui só pra conversar 
com a gente um pouquinho e o que ele faz, no trabalho dele, por Vila 
Velha. Vocês conhecem o que é um cartão?...

Gab: eu fiz um pro meu pai...

P.: e como você fez?

Gab: eu dobrei...

P.: e o que você escreveu nele?

Gab: que eu gosto dele...

P.: mas, no cartão, que a gente vai escrever, a gente pode escrever o quê?

Gab: que eu gosto dele, que eu vou dar um abraço nele...

P.: mas você escreveu isso pro seu pai, mas pro rapaz que vai vir aqui, 
como é que a gente pode fazer esse cartão? Agradecer a visita dele?

Gab: obrigada...

P.: obrigada quem?            	

Art: obrigada por plantar árvore...

P.: obrigada por plantar árvore, mas olha só, vamos agradecer também 
porque ele vai vir aqui na escola, só conversar com a gente, então, o que 
que a gente pode dizer pra ele?... Boa?!

Alunos: taaaarde... ((todos responderam juntos))

P.: Boa - tarde, e o nome da pessoa, como é o nome dele?

Art: Ber.

P.: Ber, obrigada, por quê?

Art: por fazer a visita aqui na nossa escola, a gente gostou muito de você, 
assinado, Art.
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P.: muito bem, Art falou bem, obrigada pela sua visita, obrigada pela sua 
ajuda, que mais, obrigada o quê?

Gab : obrigada pela visita...

P.: pela visita, aí cada um põe o seu nome e o nome da escola...

Gab : e boa - tarde...

P.: não, boa - tarde coloca em cima, começa com boa - tarde, nome da 
pessoa, Ber, obrigada pela sua visita, Gab se foi Gab que escreveu, se for 
GIU, escreve Giu embaixo, mas é bom a gente colocar a data também, 
sabia? A data, que dia é hoje, vão entregar pra ele hoje, vão fazer antes dele 
chegar? Então vão fazer...

Como pode ser lido na transcrição, a professora pergunta o que a criança 
escreveu no cartão. A partir da resposta da criança, as demais assinalam o 
que poderiam escrever. Contudo, a professora intervém, pois o conteúdo 
do agradecimento e o seu formato já estavam previamente definidos. Desse 
modo, como na análise da reportagem, ela não amplia as possibilidades de 
conhecimento sobre os tipos de agradecimento. Nesse sentido, ouve, mas não 
escuta as crianças, porque escutá-las significaria considerar suas respostas 
como possíveis, buscar compreendê-las a partir do horizonte infantil.

Depois de apresentar a proposta, ela entregou metade de uma 
folha para as crianças e explicou, localizando na folha, que, na parte 
de cima, deveriam escrever o cumprimento à pessoa, depois o texto de 
agradecimento e, no final, se despedir. Explicou ainda que, à medida que 
fossem terminando, ela entregaria um envelope colorido para que eles 
colocassem o cartão dentro do envelope e escrevessem o nome deles na 
parte externa para que pudesse ser identificado. Após ouvir as explicações 
da professora, eles retornaram para os seus lugares e puseram-se a realizar 
o trabalho de escritura do texto.

De acordo com o contexto explicitado, compreendemos que, nesta 
proposta, foram consideradas as seguintes condições:

a) o gênero: produzir o agradecimento no suporte denominado 	
cartão;

b) havia uma razão: para agradecer a visita;
c) para quem dizer: para o funcionário da Nature.
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Como observamos, a professora escolheu previamente o gênero 
do discurso sem levar as crianças a refletirem sobre a sua adequação. Ela 
definiu o conteúdo do agradecimento e a forma de disposição no cartão, 
demonstrando preocupação com as características formais do gênero, não 
possibilitando, no entanto, que as crianças participassem dessas escolhas, 
tendo em vista a necessidade de comunicação. Nesse contexto, vemos que 
o gênero: “[...] não é mais instrumento de comunicação somente, mas é, ao 
mesmo tempo, objeto de ensino-aprendizagem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 
2004, p. 76, grifo dos autores), ou seja, tomam a forma do gênero como 
um conteúdo necessário a ser ensinado à criança. Esse desdobramento 
coloca o aluno num espaço do “como se”, onde a prática de linguagem é 
instaurada com fins de aprendizagem.  Assim, as crianças se limitaram a 
escrever da forma como a professora orientou. Nessa direção, acreditamos 
que há “[...] uma inversão em que a comunicação desaparece quase que 
totalmente em prol da objetivação, e o gênero torna-se uma pura forma 
linguística, cujo domínio é o objetivo [...]” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, 
p. 76). Diante disso, a fala da professora levou as crianças a apenas escrever 
o que ouviram.

Entendemos que é por meio da linguagem que as crianças são 
capazes de ampliar suas experiências e constituírem-se como sujeitos de 
cultura, ideias e valores. Nesse sentido, Geraldi (2003, p. 178-179) afirma:

Se a língua não é morta, não podemos escapar do fato de que ela 
se refere ao mundo, que é por ela e nela que se pode detectar a 
construção histórica da cultura, dos sistemas de referências. Querer 
em nome de uma suposta neutralidade abandonar qualquer ação 
pedagógica que opere com esses sistemas de referências é querer, 
na verdade, artificializar o uso da linguagem para ater-se a aspectos 
que não envolvem a linguagem como um todo, mas apenas uma de 
suas partes.

As práticas de uso da língua envolvem necessariamente atividades de 
produção de sentidos, em que os sujeitos participantes do ato comunicativo 
são “ativo-responsivos”. Responsivo no sentido de gerar no interlocutor o 
desejo de resposta aos enunciados produzidos pelos outros. Isso significa 
que um enunciado será constituído também tendo uma atribuição de valores 
de quem fala ao que se fala, entrelaçando as ideias, experiências, vivências e 
opiniões acerca do que se diz e do que se quer dizer. Nessa direção, Bakhtin 



Mônica Cristina Medici da Costa

42

(2010, p. 294), afirma que “[...] a experiência discursiva individual de 
qualquer pessoa  forma-se  e  desenvolve-se  em  uma  interação constante e 
contínua com os enunciados individuais dos outros”.

São esses elementos importantes da produção de linguagem que 
se perdem quando a forma é colocada em primeiro plano. Durante a 
produção do agradecimento, à medida que os alunos iam escrevendo, 
a professora Rosa fazia intervenções de acordo com as solicitações das 
próprias crianças, ajudando-as a compor os seus textos:

P.: ((andando pela sala percebe que a aluna Giu não escreveu nada e 
provoca)) o que você vai escrever primeiro?...Boa - tarde! ... como escreve 
boa - tarde? ((a aluna escreve e ela observa)). Isso! Agora, o nome agora 
do rapaz ((soletra e a aluna escreve)). Agora você vai agradecer a ele Giu, 
agradecer o quê? ((a aluna não responde)) ... A visita, né?... obrigada...

Iag: (um outro aluno a interpela)) tia, o que escrevo aqui?

P.: você vai agradecer a ele a vinda dele aqui na escola, não é? Como é 
que você vai fazer isso... dá boa - tarde a ele, escreve o nome dele... então 
escreve o nome dele... ((fala o nome do rapaz e continua andando em 
direção a outra aluna e verifica a atividade e intervém))

P.: agora é obrigada, o-bri-ga-da ((fala soletrando e contando nos dedos 
a quantidade de sílabas, nesse momento chega outro aluno e mostra a 
atividade questionando))

Jul: como escreve tia?

P.: ((pergunta se é o nome do funcionário)) é o B com que? BEEE...

Jul: com E?...

P: é com E. Tem que pôr a data em cima. ((se dirige pra turma toda e 
mostra a data no quadro afirmando que tem que escrever no cartão. Depois 
retorna para a aluna Giu e, após verificar sua atividade diz)) Obrigada 
por quê?... nós vamos agradecer o quê?...obrigada pela, PE-LA ((soletra 
mostrando a quantidade de sílabas com os dedos)), visita, VI-SI-TA... 
((soletra mostrando a quantidade de sílabas nos dedos))

Gab: como faz bri?

P: brrriiiii... ((faz o som da sílaba trêmula))



PRODUÇÃO DE TEXTOS NA EDUCAÇÃO INFANTIL

43

Gab: R com I?...

P: R com i, mas antes tem uma consoante...

Art: é o B...

P: é o B com que então? ((pergunta a aluna A4) )

Gab: com I...

A descrição das intervenções demonstra o importante papel da 
professora na apropriação da escrita durante o processo de alfabetização 
das crianças, pois, considerando que a escrita é um objeto de cultura, ou 
seja, uma criação humana, as crianças se apropriarão dessa linguagem na 
relação com o outro que conhece a sua forma convencional. Porém, no 
processo de apropriação da linguagem escrita pelas crianças, não se pode 
esquecer a sua dimensão discursiva:  

Nascidos nos universos de discursos que nos precederam, 
internalizamos os discursos de que participamos expressões/
compreensões pré-construídas, num processo contínuo de tornar 
intraindividual o que é interindividual. Mas a cada nova expressão/
compreensão pré-construída fazemos corresponder nossas 
contrapalavras, articulando e rearticulando dialogicamente o que 
agora se aprende com as mediações próprias do que antes já fora 
aprendido (GERALDI, 2010, p. 126).

Nesse sentido, o autor destaca a dimensão discursiva da linguagem, 
a necessidade de pensar a produção de textos como atividade responsiva. 
No diálogo, percebe-se que as crianças estavam, naquele momento, 
desenvolvendo a capacidade de compreensão do mecanismo da escrita 
alfabética, em especial as relações sons e letras e letras e sons, e que a 
mediação da professora foi fundamental. Nesse sentido, Gontijo (2001b, 
263-264) sublinha, sem deixar de enfatizar a importância da dimensão 
discursiva da linguagem escrita, que aprender a escrever

[...] é um processo complexo, que envolve a apropriação de um 
conjunto de processos que precisa ser ensinado. Diferentemente da 
aprendizagem da linguagem oral, não é suficiente que as crianças 
tenham nascido em um meio social onde vivem pessoas letradas 
para que venham a aprender a ler e a escrever. Os processos que 
se constituem nas crianças, durante a fase inicial de alfabetização, 
resultam das relações com as outras pessoas (adultos ou outras 
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crianças) que os ensinam a ler e a escrever. Do ponto de vista 
pedagógico, é essencial ter em mente que a capacidade de usar a 
escrita para si como os outros a utilizam não surge e se desenvolve 
da mesma forma que os órgãos do corpo. Uma criança que passa a 
usar as letras para escrever as suas idéias, as alheias, para recordar 
e para intervir sobre os outros precisa vivenciar inúmeras situações 
em que as pessoas lêem e escrevem para elas e as incentivam a ler e 
a escrever [...]. 

Nas mediações realizadas pela professora Rosa, observamos a ênfase 
nos aspectos fonético-fonológicos, mesmo porque as crianças tinham 
interesse por esse aspecto, bem como o controle do conteúdo a ser escrito, 
o que dificulta a constituição dos sujeitos como autores de seus textos. 
Para ilustrar como as crianças responderam à proposta da professora, 
levando em conta a situação de ensino-aprendizagem, apresentamos os 
textos das Figuras 10 e 11.

Figura 10 – Texto Gab Alv (17-08-2011)

OBGADOPELAVISITA7

7	 Obrigado pela visita
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Figura 11 – Texto Lou (17-08-2011)  

ADATAID 17/08/2011
BIVAU
MUTO O BR G DO V OD A QUI8

Figura 12 – Texto Gab Mir (17/08/2011)

B O A TA R DEA9

OIGA F PPO

8	 Ber muito obrigado pela sua visita hoje aqui

9	 Boa tarde. Obrigada pela visita
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Figura 13 – Texto Art (17-08-2011)

BOA TARDE. OBRIGADO PELA VISITA NA NOSSA ESCOLA

Os textos evidenciam que as crianças não repetiram simplesmente 
o que foi dito pela professora. Elas alteraram a ordem dos enunciados, 
omitiram trechos e acrescentaram outros. Dessa forma, há marcas de 
autoria nos textos, isto é, marcas da individualidade. Se essas marcas são 
menos evidentes no texto escrito, elas estão bem definidas nas imagens 
deixadas no suporte utilizado para a escrita do agradecimento. Por essas 
imagens, podemos concluir se a criança domina ou não a escrita e, portanto, 
se fez cópia do texto ou se foi ajudada pelo colega ou pela professora.

Nessa produção, não se podem excluir as condições interacionais que se 
imbricam no texto. Isso significa, então, que o texto é produto da enunciação 
que se dá num determinado contexto social e histórico, tendo em vista que:

Em cada época, em cada círculo social, em cada micromundo familiar, 
de amigos e conhecidos, de colegas, em que o homem cresce e vive, 
sempre existem enunciados investidos de autoridade que dão o tom, 
como as obras de arte, ciência, jornalismo político, nas quais as pessoas 
se baseiam, as quais elas citam, imitam, seguem. Em cada época e 
em todos os campos da vida e da atividade, existem determinadas 
tradições, expressas e conservadas em vestes verbalizadas: em obras, 
enunciados, sentenças, etc. (BAKHTIN, 2010, p. 294). 
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A escola é um desses círculos sociais que produz seus próprios 
gêneros e, também, formas de produzi-los em função das necessidades de 
aprendizagem e das condições em que as aprendizagens se realizem. Por 
isso mesmo, a dimensão discursiva, fundamental ao trabalho de produção 
de textos na vida, muitas vezes, não é enfatizada na mesma proporção que 
os aspectos formais e normativos da língua.

Sabemos, no entanto, que, à medida que a criança se constitui como 
autor, ocupa um lugar como sujeito sócio-histórico. O texto do Gab Alv 
(Figura 10) é lido pela professora, pois possuía elementos que permitiam a 
leitura, porém o mesmo não aconteceu em relação à imagem que não pôde 
ser significada sem uma interlocução direta com o aluno. Sendo assim, a 
professora pediu-lhe que explicasse as ideias ali representadas, que, segundo 
ela, era a representação do funcionário envolvido na mata onde trabalhava.

As imagens, assim como os signos linguísticos, também estiveram 
presentes no texto de Lou (Figura 11). Na escrita, a criança usou letras do 
sistema alfabético, demonstrando conhecer um significativo repertório de 
letras, estabelecendo relações entre elas e as unidades fonéticas. Ainda fez 
a tentativa de separar as palavras, colocando espaços entre as letras. Em 
relação ao texto visual, a professora tentou buscar significados, apresentando 
sua interpretação: “[...] esta é a Ju e você... este é o Ber?”. No entanto, Lou 
informou que o desenho da amiga se referia a Ju, mas a imagem maior 
era a imagem da professora com elas na aula passeio. Desse modo, ecos 
da experiência vivida ainda povoavam a produção da criança, o que era 
possível, considerando que o mesmo trabalho continuava na sala.

O texto do aluno Gab Mir (Figura 12) concretizou também a 
proposta de produção a partir de uma imagem e de um texto escrito. 
Na escrita da palavra que contém a mensagem central do texto de 
agradecimento proposto pela professora, a criança demonstrou domínio 
da escrita de vogais: OIGAEPO. Em seu texto gráfico, vimos que existe, 
no desenho da figura humana, pouca aproximação do real, demonstrando 
estar desenvolvendo a percepção que ele tem do próprio corpo. Quando 
questionado sobre seu desenho, ele aponta para o que destacou na cor 
vermelha dizendo ser o Ber, e os demais, alguns colegas da sala, marcando, 
dessa forma, a sala de aula como um território masculino. Podemos notar 
ainda que, além de destacar o desenho do Ber utilizando a cor, ele colocou 
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também uma expressão no rosto e um tronco em forma ovalada, enquanto 
nos demais se limitou a desenhar a cabeça com pernas, braços e cabelo 
saindo dela.

O trabalho do menino (Figura 13) demonstra que ele já havia se 
apropriado do caráter alfabético da escrita e já era capaz de materializar 
suas ideias pela linguagem escrita, no entanto era resistente à realização 
das atividades, o que foi percebido também em outros momentos de nossa 
observação em sala. A imagem não está presente, no entanto deu grande 
atenção às cores como forma de expressão pintando as letras do seu texto.

Ao final, a professora Rosa entregou os cartões ao funcionário da 
Nature e, à medida que o fazia, lia um por um, colocava nos envelopes e 
entregava ao funcionário. Depois disso, o funcionário agradeceu os cartões 
recebidos e retirou-se da sala.

Desse modo, podemos concluir, à semelhança do primeiro texto 
analisado, que a professora procurou definir o conteúdo, o gênero e, 
também, o suporte. Por outro lado, mesmo buscando controle desses 
elementos, acredita na possibilidade de as crianças escreverem e as ajuda 
na atividade. Elas, por sua vez, não conseguem reproduzir exatamente o 
definido pela professora, pois são responsivos e procuraram deixar suas 
marcas na produção.

Escrevendo para o outro: listas de palavras

Trazemos as listas de palavras para análise devido à recorrência do 
trabalho com esse gênero textual em sala de aula que, conforme os dados 
observados, aconteceram 13 vezes durante o período em que estivemos em 
campo, além do fato de que a professora entendia que a escrita das listas 
era uma escrita para o outro.

A produção de listas de palavras está fundamentada, atualmente, nas 
ideias presentes na concepção construtivista de alfabetização10, que passou 
a fazer parte do “[...] discurso educacional brasileiro nas décadas de 1980 
e 1990” (GONTIJO, 2008, p.11). Segundo a autora, os textos que estavam 
presentes nas cartilhas foram substituídos por parlendas, trava-línguas e 

10	É importante notar que esse tipo de abordagem estava presente nos antigos métodos 
analíticos. Porém, a escrita de palavras não tinha o objetivo de avaliar o nível de 
desenvolvimento da escrita infantil.
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lista de palavras, pois se acreditava que, dessa forma, era possível tornar a 
aprendizagem mais significativa para as crianças ou enfatizar a dimensão 
do significado em detrimento do significante, privilegiado em propostas 
que enfatizavam as sílabas e as letras.

Durante nossas observações, notamos, no entanto, que as atividades 
de escrita de listas de palavras eram realizadas para escrever nomes de 
figuras de animais, de carimbos, de gravuras, nomes de desenhos, entre 
outros, e sempre tinham a finalidade de avaliar e documentar o percurso 
evolutivo das crianças. Além disso, a partir dessa escrita, a professora 
Rosa também ensinava a noção de sílaba, identificação de quantidade 
de letras que constituíam as palavras, as vogais, consoantes, letra final e 
inicial, buscando, a partir dos resultados, elementos para estruturar seu 
planejamento. Desse modo, a palavra é o contexto linguístico dessas 
unidades menores da língua.

A lista de palavras em nossa sociedade é muito utilizada e exerce a 
função de auxílio à memória. Essa escrita é usada em situações específicas 
de acordo com os objetivos a que se destinam, quais sejam: lista de itens de 
compra num supermercado, lista de nomes de pessoas, lista de presentes, 
lista de convidados para uma festa, lista de músicas e vídeos prediletos 
etc. Dessa forma, nessas situações, é uma escrita para o próprio sujeito 
que a produz, ou seja, ela tem função individual. Na sala de aula, no 
entanto, ela tem as funções, como mencionado, de avaliar o percurso 
de desenvolvimento infantil, o que significa que ela adquire sentido e 
função distinta das que possui na sociedade. Além disso, essas listas são 
apresentadas aos pais no momento das reuniões.

Tal aspecto nos leva a refletir sobre uma das peculiaridades 
constitutivas do enunciado apresentada por Bakhtin (2010, p. 289), 
qual seja: “[...] a relação do enunciado com o próprio falante (autor do 
enunciado) e com outros participantes da comunicação discursiva”. Dessa 
forma, o enunciado é uma unidade que deve estar “[...] precisamente 
delimitada pela alternância dos sujeitos do discurso, a qual termina com 
a transmissão da palavra ao outro [...]” (2010, p. 275). Esse outro, no 
caso da produção de listas na sociedade, é o próprio “eu” do escritor que 
precisa lembrar ou dirigir suas ações a partir de uma lista. No caso da 
escola, o registro do curso de desenvolvimento da escrita era apresentado 
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aos pais nos dias das reuniões. Nesse sentido, a escrita da lista, em muitas 
situações, tinha finalidades comunicativas e, em outras, o objetivo era a 
aprendizagem das unidades da língua.

O evento escolhido para análise do trabalho com a lista foi decorrente 
do projeto Bichos e a proposta consistiu em escrever o nome das figuras 
dos animais que eles haviam recortado de uma revista. O trabalho proposto 
ocorreu em duas etapas. Na primeira, como mostramos no excerto de 
Imagem 2, as crianças folhearam as revistas e cortaram as figuras dos 
animais escolhidos. Nesse momento, elas interagiram entre si e solicitavam 
a cooperação dos colegas e da professora. Na segunda etapa, colaram a 
imagem do animal numa folha de papel colorida, suporte oferecido para a 
concretização da atividade e escreveram os nomes dos animais.

Figura 14 - Excerto de imagem 2 – Crianças cortando figuras de animais

Atividades como essas foram desenvolvidas no decorrer do projeto, 
como mostram as Figuras 15 a 18.
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Foto 15 - Texto de Mar (20-04-2011)

LEU11

CAO

Foto 16 - Texto de Art (25-04-2011)

GATO. ELEFÃT12

11	Leão. Cachorro

12	Gato. Elefante
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Foto 17 - Texto de Di (26-04-2011)

 
ACAE13

OI

Foto 18 - Texto de Lou (26-04-2011)

BEIJARO14

GATO

13	Jacaré. Boi

14	 Beija-flor. Gato.



PRODUÇÃO DE TEXTOS NA EDUCAÇÃO INFANTIL

53

Essas situações tiveram a finalidade de documentar e avaliar a 
evolução da escrita das crianças. Para tanto, para a construção da escrita, 
a professora utilizou os estudos sobre a psicogênese da língua escrita de 
Ferreiro e Teberosky (1985).

As teorizações dessas autoras começaram a ser divulgadas no Brasil 
no início da década de 1980, contrapondo-se às práticas tradicionais de 
alfabetização da época. Na década de 1990, passam a ser adotadas no meio 
oficial e acadêmico, na esperança de que essa visão ajudaria a solucionar 
os problemas educacionais ligados à alfabetização.

De acordo com Ferreiro e Teberosky, a aprendizagem é um processo 
interno e individual de compreensão e construção do sistema de escrita que 
ocorre por meio da interação do sujeito com o objeto de conhecimento. 
Assim, a criança passa a ter um papel ativo no aprendizado, e, a depender 
de sua relação com o objeto de conhecimento, ocorrerá ou não o seu 
desenvolvimento. Essa concepção de aprendizagem “[...] teve como 
consequência a minimização da necessidade da mediação pedagógica, 
possibilitando equívocos que redundaram em prejuízos principalmente 
para os aprendizes” (GONTIJO, 2008, p. 24).

Assim, das teorizações de Ferreiro e Teberosky, foi incorporada 
às práticas de alfabetização uma nova forma de classificar e denominar 
as fases do desenvolvimento das crianças em processo de aprendizagem 
da linguagem escrita. Desse modo, utilizando a nova forma de classificar 
e denominar o desenvolvimento na alfabetização, esquece-se de que a 
alfabetização é um processo complexo, multifacetado e que, portanto, 
envolve a apropriação de um conjunto de conhecimentos, e não apenas o 
modo como as crianças relacionam o oral e o escrito. Além disso, segundo 
as autoras, as hipóteses construídas para essas relações não variam e 
seguem um curso de desenvolvimento linear de constante aperfeiçoamento, 
independente do contexto histórico e social do sujeito.

Na sala pesquisada, os registros das crianças foram organizados num 
álbum confeccionado pela professora Rosa em EVA (Figura 19) e apresen-
tados, posteriormente, na reunião de pais junto com um relatório individual 
das crianças que continha as classificações “alfabético”, “pré-silábico” e “si-
lábico”. No entanto, como pode ser visto na imagem que se segue, há uma 
contradição entre o título do álbum e o seu conteúdo, pois o desenvolvimento 
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da escrita não é mostrado por meio de suas narrativas e sim por intermédio de 
listas de palavras, muitas vezes, sem sentido para as crianças. 

Figura 19 – Capa dos registros de escrita das crianças

No contexto das práticas, percebemos que os textos produzidos pelas 
crianças não foram tomados para pensar o desenvolvimento da escrita infantil, 
apenas para classificação. Acreditamos, no entanto, que é por meio do trabalho 
de leitura e de escrita como práticas discursivas que as crianças desenvolvem 
o conhecimento acerca das formas da língua escrita. Como assinala Geraldi 
(2003, p. 135), com relação ao trabalho de produção de textos:

Considero a produção de textos (orais e escritos) como ponto de partida 
(e ponto de chegada) de todo o processo de ensino-aprendizagem da 
língua. E isto não apenas por inspiração ideológica de devolução do 
direito à palavra às classes desprivilegiadas, para delas ouvirmos a 
história, contida e não contada, da grande maioria que hoje ocupa os 
bancos escolares. Sobretudo, é porque é no texto que a língua – objeto 
de estudos – se revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de 
formas e de seu reaparecimento, quer enquanto discurso que remete 
a uma relação intersubjetiva constituída no próprio processo de 
enunciação marcada pela temporalidade e suas dimensões.

Nesse sentido, o trabalho com a produção de textos permite articular 
duas dimensões essenciais da língua/linguagem escrita: como forma e 
como atividade intersubjetiva. Se a produção possibilita articular essas duas 
dimensões, então, por que a professora não utilizava os textos produzidos pelas 
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crianças para pensar o seu desenvolvimento? Muitas respostas poderiam ser 
construídas para essa pergunta. Entretanto, considerando o trabalho realizado 
pela professora, podemos inferir que ela atua para atender às demandas dos 
órgãos diretores de ensino que, infelizmente, têm incentivado ou exigido a 
realização desse tipo de “avaliação dos níveis das crianças”.

Assim, tendo em vista o trabalho da professora Rosa, pensamos que, 
nos eventos de produção de listas de palavras, ela abordou alguns aspectos 
relacionados com a dimensão linguística. Nesse contexto, conforme indica 
Geraldi (2003), a finalidade discursiva desaparece e surge a intenção de 
mostrar o que se sabe sobre o sistema de escrita anulando as razões para 
dizer quanto o que se tem a dizer, desaparecendo o sujeito sócio-histórico 
e surgindo o sujeito escolarizado.

A título de ilustração das atividades realizadas com lista de palavras, 
apresentamos outro momento em que ocorreu uma atividade de produção 
de lista de palavras, também decorrente do Projeto Bichos, no dia 28 de 
junho. Nesse dia, a professora iniciou a aula com as crianças sentadas 
às mesas e explicou que elas iriam trabalhar com o alfabeto móvel para 
montar os nomes dos animais que ela escreveria no quadro. Lembramos 
que essa escrita não estava dirigida para os pais, mas para a professora Rosa 
que pretendia ensinar às crianças a refletir sobre as unidades da língua.

Assim, a professora continua o trabalho, escrevendo as palavras, 
macaco, pato, gata e borboleta no quadro. As palavras eram escritas uma 
de cada vez e, depois, dava-se um tempo para as crianças montá-las com 
o alfabeto móvel. Enquanto faziam isso, ela andava no entorno das mesas, 
auxiliando os alunos a identificar as letras e montar os nomes. Quando se 
certificava de que todos tinham cumprido a tarefa, ela apagava o quadro, 
escrevia a nova palavra e reiniciava o processo de busca das letras e 
montagem da nova palavra.

Ao final da escrita das quatro palavras, a professora Rosa, então, 
distribuiu os cadernos e escolheu uma criança para lembrar como se escrevia 
a primeira palavra, macaco. A criança soletrou a palavra, enquanto ela 
escreveu da maneira como foi soletrada no quadro. Ao final, ela leu a palavra 
como havia sido escrita e, quando foi necessário, corrigiu coletivamente. 
Depois da correção, ela apagou e pediu às crianças que escrevessem a 
palavra no caderno. Segue a transcrição da correção coletiva da atividade:
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P.: qual foi a primeira palavra que tia Rosa escreveu aqui no quadro, e que 
vocês montaram com as letras? ... nome de um bicho...

Gab Sou: macaco...

P.: macaco. Agora vamos fechar os olhos e pensar como se escreve macaco. 
Vou perguntar: Ju como é que você acha que escreve macaco?.... pode 
falar, como é que você acha? ((a aluna permanece calada)) ... não vai falar, 
não? ((ela balança a cabeça negativamente)). Então você, Lou, quer falar 
como escreve macaco? ((também balança a cabeça negativamente e um 
aluno começa a falar)) ...

Gab Sou: B  e A, C A, C O...                 

P.: aí, ele acha que escreve assim oh! BA, CA e CO. Vamos ler. Bacaco...
bacaco? é assim que a gente fala? Bacaco?

Todos: nã::o...

P.: como escreve então?

Mar: é Ma...

P.: então eu tenho que tirar o que aqui?

Dio: o B e colocar o M ((a professora apaga o B e escreve o M)) ...

P.: beleza?...macaco escreve assim? Tá certo?...

Art: tá. ((a professora apaga a palavra escrita e pede para que escrevam a 
palavra macaco no caderno.)) ...

P.: agora escreve aí. Só vai escrever o que lembrar. Oh, Ma da Mar ((fala 
o nome de uma aluna que começa com Ma)), Ca da cadeira e Co de coca 
– cola. Macaco...

No diálogo acima, percebemos que os aspectos fonético-fonológicos 
foram colocados em primeiro plano. Em Marxismo e filosofia da linguagem 
(2010), Bakhtin e Volochinov explicam que, ao lançarmos um olhar objetivo 
para a língua, não encontramos nela um sistema de normas imutáveis, 
pelo contrário, encontramos uma evolução ininterrupta das normas da 
linguagem (2010, p. 92). Para esses autores, o sistema linguístico “[...] é uma 
mera abstração, produzida com dificuldade por procedimentos cognitivos 
bem determinados” (2010, p. 95). Isso significa que a consciência subjetiva 
do locutor surgirá na utilização da língua em situações concretas, como 
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signo variável e flexível de acordo com o contexto da comunicação real e 
não como sinal estável e imutável. Sendo assim,

[...] para o locutor o que importa é aquilo que permite que a forma 
lingüística figure num dado contexto, aquilo que a torna um signo 
adequado às condições de uma situação concreta dada. Para o 
locutor, a forma lingüística não tem importância enquanto sinal 
estável e sempre igual a si mesmo, mas somente enquanto signo 
sempre variável e flexível (2010, p. 96).

Dessa forma, entendemos que o trabalho desenvolvido pela professora 
Rosa considerou a palavra como sinal que exige apenas reconhecimento. 
Compreendemos que, para a fala existir como constituinte da língua, é 
necessário que haja a

[...] compreensão da palavra no seu sentido particular, isto é, a 
apreensão da orientação que é conferida à palavra por um contexto 
e uma situação precisos, uma orientação no sentido da evolução e 
não do imobilismo (2010, p. 97)

Nessa perspectiva, a palavra, produzida na prática viva da linguagem 
está marcada por um conteúdo vivencial e ideológico existente em 
diferentes enunciações, pois “[...] não são palavras o que pronunciamos 
ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou más, importantes 
ou triviais, agradáveis ou desagradáveis, etc” (BAKHTIN, 2010, p. 98).

Bakhtin e Volochinov (2010, P. 101) esclarecerem ainda que, mesmo 
que a enunciação seja pelo trabalho de reflexão linguística tratada como 
monológica, é “[...] elemento inalienável da comunicação verbal” e, por 
isso, é resposta a algo, uma vez que ela é um elo na “cadeia dos atos de fala”. 
Dessa forma, a palavra age como resposta ativa, refletindo as palavras que 
a precederam, polemizando-as, antecipando-as e contando com as reações 
da compreensão.

Em contraposição a essa visão, o trabalho com a lista, na classe 
pesquisada, explora apenas as relações sons e letras e letras e sons não 
possibilitando uma atividade de escrita a partir da interação com o outro, o 
que significa saber, “para quem eu escrevo o que escrevo e por quê”. Nessa 
perspectiva, a escrita “[...] não se dá no abstrato. Elas são selecionadas ou 
construídas em função tanto do que se tem a dizer quanto das razões para 
dizer a quem se diz” (GERALDI, 2003, p. 164).
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Finalizando, no trabalho da professora, a lista de palavras apareceu 
como pretexto para o ensino das relações sons e letras e letras e sons. 
Assim sendo, ela perdeu o sentido que tem na sociedade, função de auxílio 
à memória, distanciando-se, dessa forma, das condições reais de uso.

Podemos constatar, então, que, nessa prática de escrita de lista 
de palavras com finalidade avaliativa, a palavra é tratada de forma 
desarticulada do real uso que fazemos em nosso cotidiano, pois não há 
interlocutores e nem razões para escrever. Então, se não há interlocutores 
e nem razão para escrever, escrever para quem e para quê?

É por isso, que não tem sentido dizer que a significação pertence a 
uma palavra enquanto tal. Na verdade, a significação pertence a uma 
palavra enquanto traço de união entre os interlocutores, isto é, ela só se 
realiza no processo de compreensão ativa e responsiva. A significação 
não está na palavra nem na alma do falante, assim como não está na 
alma do interlocutor. Ela é o efeito da interação do locutor e do receptor 
produzido através do material de um determinado complexo sonoro. É como 
uma faísca elétrica que só se produz quando há contato dos dois pólos 
opostos. Aqueles que ignoram o tema (que só é acessível a um ato de 
compreensão ativa e responsiva) e que procurando definir o sentido 
de uma palavra, atingem o seu valor inferior, sempre estável e idêntico 
a si mesmo, é como se quisessem acender a uma lâmpada depois de 
terem cortado a corrente. Só a corrente da comunicação verbal fornece 
à palavra a luz de sua significação (BAKHTIN, 2010, p. 137).

Escrevendo para o outro: recados

Outra situação observada e que nos propusemos a analisar, de 
acordo com o levantamento, foi o evento de número 12 com a produção de 
um recado para a professora Rosa. Essa atividade ocorreu dia 2 de junho, 
dois dias depois do aniversário da professora. O gênero recado contém 
uma mensagem curta, trocada entre as pessoas, para pedir, agradecer, 
oferecer, informar, desculpar ou perguntar. Tem como características:

a)	linguagem coloquial;
b)	permite o emprego de apelido para o destinatário ou para o emissor, 

dependendo do grau de intimidade entre os interlocutores;
c)	é usado para mensagens rápidas, urgentes e convenientes;
d)	não há preocupação com as normas da língua padrão;
e)	quase sempre indica a data em que está sendo escrito
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No dia em que ocorreu o evento que nos propomos a analisar, chegamos 
à escola e a pedagoga nos informou que a professora Rosa havia ligado dizendo 
que chegaria atrasada. Dessa maneira, ela nos perguntou se poderíamos 
ficar com as crianças até o momento de sua chegada, o que prontamente 
atendemos. Assim, aproveitando o ensejo, contamos para as crianças sobre o 
aniversário da professora e propusemos a escrita de “recadinhos” no quadro 
para ela, combinando, ainda, que, quando ela chegasse, todos cantariam 
parabéns tendo os recados como um presente surpresa. As crianças receberam 
com muita alegria a sugestão de trabalho, com gritos, pulos e abraços, o que 
provocou até um certo tumulto, necessitando da nossa intervenção para 
reorganizar a sala e o início da atividade.

Dando continuidade, dividimos o quadro de acordo com o número 
de alunos que estavam presentes na sala de aula, naquele dia. A partir 
de então, as crianças iam ao quadro, de três em três, e registravam, num 
espaço determinado, o recado para a professora. Desse momento, não 
temos registros em gravações, pois estávamos interagindo com as crianças, 
o que nos impossibilitou de manipular a máquina filmadora.

Desse modo, concluímos a escrita dos recados no quadro e, quando 
estávamos lendo com eles o que escreveram, percebemos a chegada da 
professora e nos preparamos para recebê-la. Assim, quando ela entrou na 
sala, nós a surpreendemos, cantando parabéns e apresentando os textos 
produzidos pelas crianças, o que a deixou muito feliz.

Diante da surpresa, ela, então, questiona o que fazer com os 
recadinhos. Prontamente, uma criança respondeu que deveria guardar. 
Com essa resposta, ela lança o desafio: “Guardar o quadro?”. Novamente, 
uma criança responde dizendo para ela mesma escrever e guardar. Ela 
questiona como pode ela mesma escrever, se o presente era deles. A partir 
do novo questionamento, uma criança diz: “Então nós escrevemos”. É 
interessante ressaltar que a professora cria um motivo ou razão para que 
as crianças escrevam os recados que estão no quadro. E, finalmente, sugere 
que escrevam os recados numa folha especial para que ela pudesse guardar. 
Porém, agora ela solicita a escrita de um bilhete e não mais de um recado. 
Segue a transcrição abaixo.

P.: e agora, o que vou fazer com esse presente?... Esses recadinhos que 
vocês fizeram?



Mônica Cristina Medici da Costa

60

Iag: guardar...

P.: como? guardar o quadro?

Est: escreve pra você guardar...

P.: eu escrever? o presente não é de vocês?

Art: então nós escrevemos...

P.: boa ideia, Art, vocês vão fazer numa folha para eu guardar. Vão? Então 
eu vou distribuir uma folha especial, e vocês irão escrever um bilhete pra 
mim...ok?!

Depois desse processo inicial, a professora Rosa distribuiu as folhas e 
ajudou as crianças a escrever a data, o nome da escola e sugeriu que iniciassem 
o trabalho de escrita, acompanhando de perto o processo de produção.

O bilhete, assim como o recado, é um gênero também que se caracteriza 
por uma mensagem curta, trocada entre as pessoas, para pedir, agradecer, 
oferecer, informar, desculpar ou perguntar. No entanto, quando se escreve 
um bilhete, tem-se a ideia de que ele deve ser escrito num suporte discreto, 
diferente do recado, que deve estar num local visível ao público-alvo, como o 
que ocorreu com os recados escritos no quadro para a professora, conforme 
podemos visualizar no excerto de Imagem 3 abaixo.

Figura 20  –  Excerto de Imagem 3 – Recado para a professora 

Assim, se levarmos em conta a produção dos recados no quadro, 
podemos dizer que consideramos elementos primordiais para que ocorresse 
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uma comunicação discursiva, quais sejam, interlocutores explícitos e 
um conteúdo a dizer. Porém, definimos antecipadamente o gênero, sem 
perceber que as crianças deveriam escolhê-lo em função do que se tinha a 
dizer, dos objetivos do texto, do suporte e da interlocutora. Nesse contexto, 
é importante mencionar que seria mais apropriado, naquele momento, 
dialogar com as crianças, principalmente, sobre o conteúdo do texto (o 
que dizer) para, depois, escolher com elas o gênero. Apesar da escolha 
antecipada do gênero, as crianças participaram da atividade e dela decorreu 
a proposta da professora. Devemos lembrar, também, que a participação 
das crianças nas atividades é decorrente do fato de saberem que a escola é 
um espaço onde devem realizar as atividades propostas pelas professoras.

Para ilustrar como as crianças se posicionaram quando a professora 
da classe assumiu o trabalho, selecionamos algumas produções que 
apresentamos nas Figuras 21 a 24.

Figura 21 - Texto de Mar

RIFO15 
EU TEAM
AMO

15	Eu te amo
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Figura 22 - Texto de Edu

TIA VOCÊ É A MELHOR PROFESSORA16

Figura 23 - Texto de Ar

TIA VOCÊ É BOA
PROFESSORA
LUI DE

16	Tia você é a melhor professora
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Figura 24 - Texto de Lou

EU TI ANMO17

A partir dessas situações de produção, observamos que as crianças 
não escreveram bilhetes como proposto pela a professora, e sim recados 
afetuosos, ocorrendo, dessa forma, a utilização pelas crianças de outro 
gênero textual. Sabemos que, por serem diversos os campos de atividade 
humana, serão também diversos os gêneros, pois são práticas sociais 
advindas desses campos. Até na mais informal das conversas, os gêneros 
nos são dados conforme seu campo de atuação. As crianças perceberam 
isso e, então, utilizaram um gênero apropriado às condições de produção. 
Com referência a essa questão, Bakhtin (2010, p. 282) afirma:

A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha 
de um certo gênero de discurso. Essa escolha é determinada pela 
especificidade de um dado campo da comunicação discursiva, 
por consideração semântico-objetais (temáticas), pela situação 
concreta de comunicação discursiva, pela composição pessoal 
dos seus participantes, etc. A intenção discursiva do falante, com 
toda sua individualidade e subjetividade, é em seguida, aplicada e 
adaptada ao gênero escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma 
determinada forma de gênero.

Nesse sentido, considerando o que tinham para dizer para a professora 
no dia do seu aniversário, as crianças escreveram recados afetuosos, ou 

17	Eu te amo
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seja, ressaltaram as qualidades da professora e fizeram declarações de 
amor. Bakhtin (2010) discute o conceito de reelaboração, afirmando que 
os gêneros, geralmente os secundários, absorvem os primários, os quais 
perdem algumas de suas características originais e passam a existir em 
função do secundário. Para refletir sobre essa questão, ele dá o exemplo 
do romance, apontando a absorção de outros gêneros. Assim, podemos 
concluir que a simples presença de um gênero em outro constitui uma 
mescla, sabendo, porém, que o gênero primário não cumpre, ali, seus 
objetivos próprios, mas, sim, os do gênero onde está inserido. Ingedore e 
Koch (2010), com base em Bakhtin, denominam essa mesclagem de gêneros 
de hibridação, ou seja, um gênero pode se compor de vários gêneros, e 
essa mesclagem, segundo as autoras, é importante para que o produtor de 
textos atinja seu propósito comunicacional. Nos textos produzidos pelas 
crianças, não há uma hibridização e sim a utilização de um outro gênero 
em função das suas necessidades comunicativas, ou seja, em função do 
que desejavam dizer para a professora no dia do seu aniversário.

Analisando ainda as produções, observamos que as palavras escritas 
pelas crianças estão carregadas de “um tom emocional” e apreciativo, 
que é representado nas expressões: EU TE AMO, BOA PROFESSORA, 
MELHOR PROFESSORA. Esse aspecto se mostrou mais evidente em 
sala de aula durante as produções dos textos. Lou (Figura 24), por exemplo, 
durante a escrita de seu texto, aproxima-se da professora, buscando ajuda 
para escrever o que pretendia. Vejamos a transcrição desse momento:

Lou.: tia, como escreve é?

P.: a vogal e...

Lou.: então é letra e?

P.: você quer escrever o que?

Lou.: é surpresa... ((fala sorrindo))

P.: éntão é a vogal e mesmo...

Lou.:é só e? Eu acho que não é só E não...

P.: então fala o que você quer escrever...

Lou.: eu te amo... ((nesse instante, pula no colo da professora e a abraça))
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A expressão exterior, na maior parte das vezes, prolonga e esclarece 
a orientação tomada pelo discurso interior e as entonações que ele contém. 
Assim, as palavras do outro, carregadas de afetividade, vão conformando 
o corpo estético e dando acabamento ao corpo interno da própria pessoa, 
essa vida interior. Dessa forma, imprimimos valores e significados às 
palavras, e esses valores surgem a partir de um ponto de vista. E como 
eles se produzem? Para Bakhtin, o significado é compartilhado e múltiplo. 
Tomamos as palavras da comunicação e as devolvemos recobertas dos 
sentidos que foram desenvolvidos num entremeio, ou seja, entre um eu e 
um outro. Por isso, a palavra só tem significado com a presença do outro 
a depender da orientação que é dada a essa palavra num contexto preciso.

Na maior parte dos casos, é preciso supor, além disso, um certo 
horizonte social definido e estabelecido que determina a criação 
ideológica do grupo social e da época a que pertencemos, um 
horizonte contemporâneo da nossa literatura, da nossa ciência, da 
nossa moral, do nosso direito (BAKHTIN, 2010, p.116)

Nesse sentido, o nosso mundo interior e sua expressividade têm base 
em uma relação social que organiza e recobre as nossas palavras com um 
dado valor. “É por isso que não tem sentido dizer que a significação pertence 
a uma palavra enquanto tal. Na verdade, a significação pertence a uma 
palavra enquanto traço de união entre os interlocutores [...]” (BAKHTIN, 
2010, p. 137).

Dessa forma, no evento em questão, vemos que a relação da criança 
com a professora, autor e destinatário, está carregada de afetividade, 
afetividade essa que conformou as suas palavras dando acabamento ao 
seu corpo interno, à sua vida interior. Um mundo interior possuidor de 
um “[...] tom valorativo que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos” 
(BAKHTIN, 2010, p. 295), e que nos permite participar da vida por inteiro, 
“[...] com os olhos, os lábios, as mãos, a alma, o espírito, todo o corpo, os atos” 
(BAKHTIN, 2010, p. 329). Assim, podemos dizer que, no acontecimento de 
um enunciado concreto, não há espaço para a neutralidade, mas sim para 
a manifestação da expressividade. Por isso mesmo, a criança completa com 
o abraço na professora o seu texto. Ela demonstra, na escrita e no abraço, o 
amor e o carinho que dedica à professora.
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Todos os recados escritos para a professora Rosa têm esse tom 
afetivo, é uma declaração de amor e carinho. Amor e carinho do qual 
todos nós precisamos. Conforme assinala Bakhtin (2010), os diversos atos 
de atenção, amor e reconhecimento do valor dispensado ao sujeito por 
outras pessoas e disseminado em sua vida, como que esculpem o valor 
plástico do corpo exterior e da vida interior. São essas palavras de amor 
e carinho que formam as pessoas. Pensamos que, talvez, seja preciso 
aprender com as crianças que têm sempre palavras de amor e carinho que 
ajudam a conformar o ser docente, professor e professora.

Escrevendo para o outro: Carta

Para finalizar nossas análises, tomaremos a situação de produção 
que foi desencadeada devido à reunião de pais que aconteceria na semana 
seguinte. Dessa forma, a professora Rosa planejou a escrita de uma carta para 
os pais, informando-os da necessidade de estarem presentes na escola nesse 
dia. Para a concretização do trabalho e atendendo a um pedido da professora, 
levamos várias cartas para a sala de aula. De posse das cartas, a professora 
leu para as crianças e refletiu sobre as características do gênero em discussão.

A carta pessoal é um texto utilizado para a comunicação com amigos 
e familiares e é elaborada por um remetente e enviada a um destinatário. 
É um gênero textual que visa à comunicação escrita e pode ser de diversos 
tipos: carta pessoal, ou familiar, ou de agradecimento, de reclamação, de 
amor etc. Em todos os casos, o que se pretende é estabelecer um diálogo 
entre o remetente e o destinatário. Em geral, a carta pessoal é enviada pelo 
correio. Na parte da frente do envelope, escrevem-se o nome e o endereço 
completos do destinatário, ou seja, da pessoa a quem a carta se destina. No 
verso do envelope, coloca-se o nome e o endereço completos do remetente, 
a pessoa que envia a carta.

Segundo Bakhtin (1997), no gênero epistolar, não está 
predeterminado o tipo do discurso, pois tal gênero possui uma ampla 
possibilidade de discursos. Nele, de acordo com esse autor, podemos 
antecipar o discurso do outro, aquele a quem escrevo, tendo em vista a 
possível reação do interlocutor. Desse ponto de vista, podemos afirmar 
que as cartas, compostas por manifestações da subjetividade de quem as 
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escreve, desenvolvem-se, consolidam-se e se transformam em função de 
um dado contexto sociocultural e histórico.

A proposta de produção teve início na roda de conversa, quando a 
professora Rosa perguntou para que serviam as letras. Alguns responderam 
que serviam para escrever, ler histórias, ler livros, ler os nomes deles, 
ler o jornal, que serve também para entrar na internet. Nesse instante, a 
professora referiu-se ao email, e explicou que era uma carta eletrônica que 
escrevemos via internet e que chega rapidamente no endereço eletrônico, 
mas disse ainda que existe também a carta escrita em papel e que enviamos 
pelo correio. Vejamos a transcrição desse momento abaixo:

P.: Eu tô aqui, quero mandar um recado pra uma pessoa que está longe, 
posso mandar por email e também posso escrever uma carta. Coloco a 
data, o nome, escrevo a carta e vou lá ao correio, e eles mandam lá pra 
aquela pessoa que eu quero que receba aquela carta. E hoje nós vamos 
fazer uma carta, mas, antes, eu vou ler uma carta pra vocês que a tia 
((referiu-se à pesquisadora)) trouxe.

Assim, ela inicia a leitura destacando, inicialmente, quem escreveu 
a carta, para quem foi escrita, quando e onde estavam o remetente e o 
destinatário. Depois, ela explica que, para escrever uma carta, é necessário 
ter para quem escrever. Dessa forma, além de ter o nome da pessoa que a 
receberá, deve ser colocada a data, com o dia, o mês e o ano. Ela também 
destaca que, como a carta deles iria ser escrita naquele dia, a data seria a 
data 5 de julho de 2011. Explicou ainda que a carta seria escrita para os 
pais, informando-os sobre a reunião que aconteceria na escola na semana 
seguinte e que as crianças poderiam escrever que, na reunião, veriam as 
atividades que elas fizeram.

Nesse momento, as crianças demonstraram preocupação quanto 
à presença da família na reunião, afirmando que os pais trabalhavam, no 
entanto, em resposta a essa preocupação, a professora Rosa disse que poderia 
vir qualquer responsável por eles, desde que fosse um adulto. Ao término desses 
comentários, ela finaliza a roda de conversa com alguns questionamentos, 
buscando garantir a compreensão das crianças quanto à proposta de trabalho.

P.: então o que nós vamos fazer?!

Lou: escrever uma carta...
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P.: pra quem?

Iza: pro papai ou pra mamãe...

P.: pra quê?

Lou: pra vim na reunião de pais...

P.: isso mesmo, pra vir na reunião de pais...

Ao final, todos se direcionam para as mesinhas para o início da 
atividade, antes, porém, a professora relembrou o que seria necessário 
conter numa carta. Vejamos a interação que foi instaurada:

P.: aqui, em cima, é a data e mais embaixo o nome da pessoa que vai 
receber a carta. ((fala apontando para as linhas iniciais da folha distribuída, 
suporte que usariam para escrever a carta)). Ah, tia, eu quero escrever uma 
carta convidando a mamãe para a reunião de pais! ((fala como se fosse 
uma dúvida de um aluno)) Então, você escreve aqui... ((aponta para a 
folha novamente)) mamãe, ou o nome da mamãe, a vovô, vovó, sua tia, 
quem vier na reunião, e no final o nome de vocês, porque vocês que estão 
escrevendo a carta, não é? Então vão lembrar. Aqui é o quê... em cima?

Dio: a data...

P.: isso, a data, vou escrever a data lá no quadro. E aqui, na linha debaixo?

Alunos: ((silenciam))

P.: gente, é o nome da pessoa pra quem vocês estão escrevendo. E no final?

Mar: o nosso nome...

P.: o nosso nome ((balança a cabeça positivamente)). E aqui no meio? 
((mostra as linhas do meio da folha distribuída))

Jul: o que a gente vai falar com a pessoa...

P.: muito bem, vocês vão escrever o que vocês querem falar sobre a reunião de 
pais. Ai, vocês podem falar pra pessoa que é muito importante vir na reunião. 
Então agora vou escrever a data aqui, no quadro, e vocês podem copiar...

Na conversa transcrita acima, observamos que a professora definiu 
o que dizer. Assim, dificultou a participação efetiva das crianças na 
construção dos enunciados e, também, a ampliação do tema, considerando 
as características dos interlocutores para os quais as cartas deveriam ser 
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dirigidas. O que as crianças diriam a seus pais para convencê-los a ir à 
reunião? Essa é uma pergunta que só pode ser respondida se a professora, 
considerando o objetivo da produção – convidar os pais para uma reunião 
escolar – tivesse oportunizado o diálogo, problematizando a situação 
colocada pelas crianças de impossibilidade de participação dos pais ou a 
necessidade de conhecerem os trabalhos que estão desenvolvendo na escola.

A não participação efetiva das crianças nas produções de seus 
textos evidenciou-se na sua concretização, quando pudemos verificar que 
escreveram o que a professora delimitou no diálogo inicial: “Aqui em cima 
é a data e mais embaixo o nome da pessoa que vai receber a carta... e, no 
final, o nome de vocês porque vocês que estão escrevendo a carta, não é?”.

Os dois primeiros textos que trazemos para análise foram produzidos 
por Iza (Figura 25) e Gab Mir (Figura 26).

Figura 25 - Texto de Iza

05 DE JULHO DE 201118	
ELDABO  
LAIABCAO 
UAEIO                          	
CIAOB
EIA

18	(Nome da mãe) venha para a reunião por favor. Obrigada.
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Figura 26 - Texto de Gab Mir

KAIE19 	                             	                                                     
VELAIAOR                                	                     
FAIAOIE – NA E SO LA
VEKAIAOA

Iza, ao entregar seu texto à professora, lê o que escreveu para ela. 
A professora Rosa então escreve o que a criança disse ter escrito. Nesse 
momento, focando nossa análise no aluno Gab Mir, que estava sentado 
na mesma mesinha da Iza, vimos que ele observou a escrita de Iza e 
reagiu, copiando o texto dela, o que evidencia quando “lê” seu texto para 
a professora escrever. Leiamos a transcrição.

Gab.: terminei também ... ((entrega o texto))

P.: o que você escreveu?

Gab.: ((fala o nome da mãe)) venha aqui na reunião por favor...

P.: por favor também?... ((ele balança a cabeça positivamente e a professora 
escreve)) Igual ao texto de Iza?   

Nesse contexto, percebemos que Gab Mir, não tendo o que escrever, 
copiou os argumentos da colega. Como pode ser observado, as crianças 

19	Venha aqui na reunião por favor
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escreveram textos curtos, pedindo aos pais para irem à reunião. O termo 
“por favor” demonstra que as crianças utilizaram uma forma polida para 
fazer um pedido ou revela, ainda, quando aparece, sobretudo, no final da 
frase, que a criança implora para que o pai ou a mãe vá à reunião.

Nesse sentido e considerando os textos produzidos pelas crianças, 
podemos questionar: o que se queria não era convidar os pais para 
a reunião? Então, o que o aluno escreveria? Um convite, um pedido, 
considerando a sua realidade em que a mãe trabalha? Assim, tendo em 
vista as condições de produção, ou seja, seus objetivos, o conteúdo e os 
interlocutores, as crianças produziram ora pedidos ora convites para os 
pais participarem da reunião.

Da forma como foi proposto o trabalho, o gênero ficou definido 
previamente sem considerar o que se tinha a dizer e os próprios 
interlocutores. Diante disso, devemos pensar que a inserção do gênero na 
esfera escolar como objeto de ensino e de aprendizagem deve considerar 
uma articulação coerente entre as práticas sociais de linguagem e as 
atividades de aprendizagem da língua escrita. Sobre o trabalho com os 
gêneros, Dolz e Schneuwly afirmam ainda que se deve levar em conta as 
três dimensões dos elementos constitutivos dos gêneros, quais sejam:

1) os conteúdos e os conhecimentos que se tornam dizíveis por meio 
dele; 2) os elementos das estruturas comunicativas e semióticas 
partilhadas pelos textos reconhecidos como pertencentes ao 
gênero; 3) as configurações específicas de unidades de linguagem, 
traços, principalmente, da posição enunciativa do enunciador e dos 
conjuntos particulares de seqüências textuais e de tipos discursivos 
que formam sua estrutura (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 75).

Sabendo, então que “[...] é através dos gêneros que as práticas de linguagem 
materializam-se nas atividades dos aprendizes” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, 
p. 74, grifo dos autores), o trabalho com a linguagem na escola evidencia a 
necessidade de combinação das estratégias de ensino adequadas, ou seja, 
“[...] a busca de intervenções no meio escolar que favoreçam a mudança e a 
promoção dos alunos a uma melhor mestria dos gêneros e das situações de 
comunicação que lhes correspondem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 53).

Por outro lado, nos textos produzidos pelas crianças, evidenciam-se os 
modos singulares de apropriação do conhecimento veiculado na sala de aula 
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a partir das marcas de autoria impressas no suporte usado para escrever e 
expressa em desenhos, posicionamento da escrita e características das letras. 	

Ainda no contexto desse evento, trazemos para análise um texto 
no qual a produção da criança apresenta um tom, não de um pedido, 
como ocorreu com a escrita dos demais, mas um tom de pergunta quando 
escreve: VOCÊ PODE VIR A REUNIÃO. Por que a escrita dessa criança 
é uma pergunta? Como dito no início dessa transcrição, as crianças 
demonstraram preocupação com a possibilidade de os pais não poderem 
estar presentes na reunião e, nesse contexto, conforme nos mostram as 
gravações, a aluno. Que também se manifestou. Tal fato evidencia que 
sua escrita em forma de questionamento é decorrente das relações que 
mantém com os pais fora da escola. Isso significa que sua experiência de 
vida circunda o espaço-tempo escolar interferindo em sua escrita.

Sobre isso, Bakhtin (2010), com o foco no enunciado, afirma que 
as relações dialógicas nele presentes pressupõem sujeitos do dizer. Dessa 
forma, na relação entre enunciado e realidade, estão presentes as vozes 
do seu produtor e de seus interlocutores. Vozes plenas de orientações 
apreciativas, juízos de valor, consciências que debatem, concordam, 
discordam, expressando forma valores plurais e diferentes visões de mundo:

[...] em todo enunciado, contanto que o examinemos com apuro, 
levando em conta as condições concretas da comunicação verbal, 
descobriremos as palavras do outro ocultas, ou semi-ocultas e 
com graus diferentes de alteridade. Dir-se-ia que um enunciado é 
sulcado pela ressonância longínqua e quase inaudível da alternância 
dos sujeitos falantes e pelos matizes dialógicos, pelas fronteiras 
extremamente tênues entre os enunciados e totalmente permeáveis 
à expressividade do autor (BAKHTIN, 2010, p. 318).

Podemos, então, afirmar que, no dizer da criança, estava evidente 
a influência da vida do outro, o que indica que é impossível pensar o 
enunciado fora das relações com o outro.
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Figura 27  Texto de Que

MAMAE20

ASORP A SENHORA

Nos trabalhos produzidos, podemos perceber alguns aspectos 
interessantes dos quais as crianças lançaram mão tentando articular, 
a partir de operadores textuais, uma razão para convencer os pais a 
estarem presentes na reunião. No caso do texto da aluna Que (Figura 27), 
observar a expressão EU TE AMO. Essa declaração de amor pode ser 
compreendida como uma tentativa de trazer a mãe para a reunião. Além 
disso, esse operador argumentativo atuou, nesse contexto de produção 
de texto, como um argumento alternativo que somou a favor do objetivo 
traçado para atividade, surgindo, de outro modo, outra voz que diz para a 
mãe não faltar à reunião.

Ao final da atividade, a professora Rosa combinou com as crianças que 
as cartas seriam entregues por eles em casa pelo fato de morarem com os pais. 
Nesse caso, o objetivo da carta escrita, que é o de comunicação com o outro 
que está distante, tendo, para isso, o correio como instrumento de contato, 
também não foi necessário. Esse elemento evidencia o que já foi dito, isto é, 
o gênero utilizado poderia ter sido diferente do proposto, pois, nesse caso, as 
pessoas que receberiam a carta não estavam distantes das crianças.

Tendo em vista as práticas de produção de textos analisados, 
passaremos às nossas considerações finais. Nelas buscaremos refletir sobre 
a entrada dos textos na sala de aula e sua consequente produção.

20	Mamãe pode ir na reunião de pais. Mamãe eu te amo.
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Considerações Finais 

Chegamos ao momento de finalizar aquilo que nos propusemos 
analisar, a produção de textos numa turma de cinco anos. Sabemos da 
nossa incapacidade de captar a totalidade do processo a fim de se constituir 
uma conclusão definitiva, tendo em vista as características inesgotáveis 
que emergem do tema proposto. No entanto, ficam as riquezas das 
indagações e a conclusão, mesmo temporária, que foram aqui tecidas pelos 
fios das múltiplas vozes presentes neste processo dialógico constante que 
foi constituído num espaço-tempo permeado pelos aspectos econômicos, 
sociais, políticos, culturais e ideológicos do contexto investigado e da 
própria pesquisadora.

Inserimo-nos em campo durante 52 dias buscando captar os processos 
constituídos quando as crianças escreviam para os outros. Nesse sentido, 
procuramos não perder de vista a concepção de alfabetização que orientou 
este trabalho, como um espaçotempo de formação da consciência crítica e 
de inserção da criança no mundo da escrita, mediante o ensino sistemático 
e intencional da leitura, da produção de textos orais e escritos e dos 
conhecimentos sobre sistema de escrita, incluindo as relações entre letras e 
sons e sons e letras, e da produção de textos orais e escritos (GONTIJO 2008). 
No entanto, buscamos enfocar apenas uma dessas dimensões, sabendo que 
a produção de textos é sempre um trabalho intersubjetivo e que, portanto, 
implica a existência de outros para os quais escrevemos.

Desse modo, as análises privilegiaram as produções de escritas em 
que a professora estabeleceu um interlocutor para os textos das crianças, 
acreditando, conforme postula Bakhtin (2010, p. 127), que a interação 
verbal “[...] se constitui na realidade fundamental da língua”. Desse 
modo, a partir de um percurso teórico metodológico configurado em 
estudo de caso, definimos a análise de produção dos gêneros: reportagem, 
agradecimento, lista de palavras, recado e carta, conforme apresentamos 
na Tabela 2.
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A partir das análises dos processos de produção de textos desenvolvidos 
na sala de aula durante nossa pesquisa, e, de acordo com os resultados 
apresentados, podemos concluir que a presença da produção de textos em 
uma classe de cinco anos, quando as crianças ainda não têm o domínio do 
código escrito, é um avanço considerável, se tomarmos como referência as 
práticas decorrentes do uso dos métodos sintéticos de alfabetização.

No entanto, não podemos e não deixamos de problematizar que, 
nas produções, a escolha do gênero textual se sobrepunha a qualquer 
outra dimensão (isso também ocorreu no nosso trabalho com as 
crianças). Assim, o que se tinha a dizer, os objetivos e os interlocutores 
foram secundarizados, produzindo problemas na condução do trabalho. 
De acordo com Schneuwly (2004, p. 25), “[...] a escolha de um gênero 
se determina pela esfera, as necessidades da temática, o conjunto de 
participantes e a vontade enunciativa ou intenção do locutor”. A esfera 
discursiva em que as crianças e a professora estão inseridas é a escolar. 
Nesse caso, sabemos que os gêneros sofrem mudanças em função das 
necessidades de aprendizagem, porém é preciso pensar que as crianças 
devem experienciar na escola a vida e não se afastar muito dela.

A escrita de lista de palavras também foi utilizada nas atividades 
de produção em sala de aula. Nesse trabalho, a professora demonstrou 
preocupação com o sistema de escrita priorizando as relações entre sons 
e letras. Além disso, elas também serviram como forma de avaliação das 
escritas das crianças, para a classificação dos níveis evolutivos da escrita. 
Nesse contexto, essa prática evidenciou uma abordagem com o objetivo 
de atender ao mero cumprimento das tarefas escolares, desconsiderando, 
dessa forma, a escrita como linguagem e como forma de interação entre 
os seres humanos.

Em grande parte das situações de produção que foram instauradas 
e observadas durante nossa pesquisa, percebemos que o ensino do gênero 
e sua estrutura foram impostos sobre os sujeitos, sobrepondo-se à busca de 
condições de produção textual propícias para que o dizer acontecesse, ou 
seja, escrever tendo para quem dizer, o que dizer e razões para dizer. Dessa 
forma, o caráter discursivo se perdeu quase completamente. Ele só não se 
perdeu na sua totalidade em função da intervenção das crianças que, ativa 
e responsivamente, respondiam às propostas da professora. Desse modo, a 
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escrita tem que ser incorporada como uma necessidade de escrever e não 
como finalidade de cumprir uma tarefa escolar.

Sobre isso Geraldi (2003) aponta que, ao propor o trabalho com textos, 
os professores precisam criar condições para que as crianças se assumam 
como sujeitos e, portanto, como locutores de seus textos. Garantir essa 
condição implica proporcionar situações em que escrevam ou falem sobre 
suas experiências, conhecimentos e se sintam, por isso, motivadas a escrever 
e falar; tenham interlocutores para seus textos e possam escolher as melhores 
estratégias para dizer, considerando o que têm a dizer e os destinatários.

Diante dos aspectos aqui apontados, ressaltamos a importância da 
relação com o vivido da aprendizagem escolar com o cotidiano. Segundo 
Geraldi (2010, p. 95), essa é uma característica do professor do futuro que

[...] não é a do sujeito que tem respostas que a herança cultural já 
deu para certos problemas, mas a do sujeito capaz de considerar o 
seu vivido, de olhar para o aluno como um sujeito que também já 
tem um vivido, para transformar o vivido em perguntas.

Dessa forma, é essencial que o professor questione sobre os 
acontecimentos que ocorrem na sala de aula e fora dela e interfere no 
cotidiano escolar. Sendo assim, será possível “[...] pensar o ensino não 
como aprendizagem do conhecido, mas como produção de conhecimentos, 
que resultam, de modo geral, de novas articulações entre os conhecimentos 
disponíveis” (GERALDI, 2010, p. 98).

Para isso, o autor sugere que ocorra a “inversão da flecha” que ele 
explica da seguinte forma: hoje a relação da aprendizagem está baseada 
no fato de que o professor, que recebeu uma herança cultural, está apto 
a transmitir para seus alunos o aprendido, assim, com a cabeça cheia do 
aprendido, ele se encontra apto para encher a cabeça do aluno. Nesse 
sentido, a flecha aponta na seguinte direção: professor aluno.

A inversão da flecha que o autor propõe seria a inversão dessa 
relação de aprendizagem, ou seja,

A herança cultural continua disponível, mas ela deve ser entendida 
como de fato é: não apenas um conjunto de disciplinas científicas, 
mas um conjunto de conhecimentos e saberes. Os primeiros incluem 
as disciplinas e também seus métodos de pesquisa, seus resultados 
e seus fracassos, seus caminhos não lineares. Os segundos são 
constituídos pelas práticas sociais, não chegam à sistematização, 
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mas orientam nossos juízos e muitas de nossas ações quotidianas. O 
saber é produto das práticas sociais, o conhecimento é a organização 
desse produto das práticas sociais de forma sistemática, racional, na 
atividade científica.

Nesse contexto, ele sugere que nos “debrucemos sobre a história” 
para, diante dos saberes que estão disponíveis, construirmos conhecimentos. 
Tomando isso como base, a herança cultural, bem como o vivido, inspirará 
nosso processo de ensino. De acordo com esses pressupostos,

A transformação que a inversão da flecha na relação com a 
herança cultural exige que cada sujeito – professor e alunos – se 
torne autor: refletindo sobre o seu vivido, escrevendo seus textos 
e estabelecendo novas relações com o já produzido. Isto exige 
repensar o ensino como projeto, e para dar conta de um projeto 
não se pode esporadicamente conceder lugar ao acontecimento. O 
projeto como um todo tem de estar sempre voltado para as questões 
do vivido, dos acontecimentos da vida, para sobre eles construir 
compreensões, caminho necessário da expansão da própria vida 
(GERALDI, 2010, p. 100)

Se acreditamos que as crianças são sujeitos sociais e produtoras 
de cultura, as práticas precisam ser reveladoras desse princípio. Solicitar 
que repitam letras, façam cópias e exercícios mecânicos de coordenação 
motora é desconsiderar as dimensões do sujeito criança construtor de 
história e tratá-la como um objeto que nada tem a dizer sobre o mundo, 
é ir na contramão de uma educação que tem como finalidade a busca de 
uma cidadania democrática.

Visando a contribuir para pensar a gestão dos nossos fazeres 
pedagógicos e de nossas ações cotidianas acerca da linguagem e de seu 
ensino, desejamos que essas reflexões possam ir além desse “encontro” aqui 
ocorrido, e que o resultado perpasse por nossas ações didáticas. Que elas 
movam a um pensar constante, a uma permanente ação transformadora.

Sejamos, pois, todos consequentes e responsáveis com o nosso 
processo de aquisição de novos saberes, para que, por meio deles, 
possamos melhor significar as nossas práticas cotidianas e o nosso trabalho 
docente, imprimindo maior qualidade a todo o seu processo de ensino 
aprendizagem.
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