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Abstract

Estudo comparativo da pratica didatica e
da producao textual de alunos brasileiros e
franceses do 1° ano do Ensino Fundamental

Comparative study of the teaching practice and
textual production of Brazilian and French students in
the 1st year of Elementary School
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Resumo

Nosso estudo tem por objetivo comparar os processos de
ensino e aprendizagem da escrita em duas salas de aula do
19 ano do Ensino Fundamental, uma brasileira e uma
francesa. Os alunos escreveram seus textos em duplas e todo
o processo de producao textual foi registrado em video. A
metodologia implementada permitiu coletar o que foi dito e 0
que foi escrito pelos alunos, assim como a fala dos professores
observados durante as sessdes de ensino. De cunho
qualitativo, nossa anadlise identificou contrastes entre o Brasil
e a Franca. Os textos coletados no Brasil sao mais extensos
do que os textos franceses. Em contrapartida, eles sao menos
pontuados. As praticas didaticas sdo igualmente distintas: a
professora francesa atribui uma atengao particular ao estudo
da lingua (ortografia, sobretudo), o que nao foi identificado
na pratica da professora brasileira. Nossas analises
interrogam sobre os modelos de ensino de escrita e a
comparacgao entre as duas turmas observadas permite ter um
olhar critico sobre os processos de ensino mais eficientes.

Palavras-chave: pratica docente; aprendizagem da escrita;
métodos de ensino
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Estudo comparativo da pratica didatica e da producao textual de alunos brasileiros e franceses do
19 ano do Ensino Fundamental

Our study aims to compare the teaching and learning processes of writing in two first-
grade elementary school classrooms, one Brazilian and one French. The students wrote
their texts in pairs, and the entire text production process was recorded on video. The
methodology implemented allowed us to collect what was said and written by the
students, as well as the speech of the teachers observed during the teaching sessions.
From a qualitative perspective, our analysis identified contrasts between Brazil and
France. The texts collected in Brazil are longer than the French texts. On the other
hand, they punctuated less. The teaching practices are also different: the French
teacher pays particular attention to the study of the language (spelling, in particular),
which was not identified in the practice of the Brazilian teacher. Our analyses question
the models of teaching writing and the comparison between the two classes observed
allows us to have a critical look at the most efficient teaching processes.

Keywords: teaching practice; learning to write; teaching methods

INTRODUCAO?

Os estudos etnograficos sobre a escrita como pratica literaria (Dyson, 2009;
Heath, 1983; Kress, 1997) enfatizam a importancia do contexto e da interagao social
na construcao do sentido no ato de escrever. Nos primeiros anos de escolaridade, as
praticas de escrita sdo legitimadas por politicas governamentais, documentos
curriculares e testes avaliativos, delimitando a atuacdo docente conforme o que é
preconizado pela instituicdo escolar, recursos didatico-pedagdgicos disponiveis e por
sua prépria formacdo pedagogica. Essa complexa rede de relagdes culturais e
ideoldgicas caracteriza o discurso sobre a escrita (Ivanic 2004), sobre o contrato

didatico (Brousseau 1998) e sobre as praticas pedagdgicas (Kervin et al. 2020).

Quando eles [os professores] sabem que um género particular sera
avaliado nos testes padronizados, eles sdo naturalmente suscetiveis
em priorizar esse tipo de texto em termos de tempo e de ensino
explicito ofertado aos seus alunos. Ou, se os professores
compreendem que a escrita manuscrita, a pontuacao e a ortografia sao
0s objetivos imediatos sobre os quais eles mesmos e/ou seus alunos
serao julgados, eles podem enfatizar esses aspectos de escrita em
classe. Ou, se um sistema prioriza as estratégias pedagdgicas

! Traducdo do artigo Etude comparative de la pratique didactique et de la production textuelle chez les
éléves de CP et les enseignantes en France et au Brésil, na SHS Web of Conferences 191, 07004.
Congrés Mondial de Linguistique Frangaise 2024. DOI https://doi.org/10.1051/shsconf/202419107004.
Tradutora: Kall Anne Amorim
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particulares ou pdem a disposicao recursos especificos, esses entram
nos espacos e praticas da sala de aula (Kervin et a/. 2020, p. 19-20).

As praticas de ensino refletem as condigdes socio-histdricas, culturais,
curriculares e tecnoldgicas de cada sistema educativo (Candau, 2014; Cordeiro 2022;
Libaneo, 2013). Nesse sentido, podemos supor que, tanto no Brasil, quanto na Franca,
documentos curriculares, materiais didaticos, formacao docente e avaliagdes nacionais
tém um efeito sobre o processo de ensino realizado em sala de aula. H3, porém,
poucos estudos internacionais comparativos sobre as praticas de producao textual em
salas de aula do 1° ano do Ensino Fundamental.

A fim de precisar o objetivo de nosso trabalho, nds entendemos por praticas de
producao textual as atividades nas quais os professores solicitam aos seus alunos a
escrita de um texto “completo”. Nos diferenciamos, assim, essas praticas daquelas em
que ha sessdes de escrita aproximada (Mauroux et al. 2015) ou produgdes de palavras,
frases, copias ou da continuidade de partes de um texto ja existente.

Considerando esse aspecto, nosso estudo comparativo incide sobre a analise de
duas praticas de ensino de escrita em duas salas de aula do 1° ano do Ensino
Fundamental, sendo uma francesa e uma brasileira. Esse estudo visa a responder as
seguintes questdes: como a interagao verbal e o didlogo face a face sao estabelecidos
entre as professoras e seus alunos? Como as palavras docentes interferem no processo
de escrita estudantil? Em que as praticas de ensino brasileira e francesa diferem ou se
assemelham e como os manuscritos escolares dos alunos observados podem refletir

esse processo interacional?
AS ENTRADAS NA ESCRITA

As diferentes situagdes de producao textual na sala de aula, presentes nas
praticas francesas e brasileiras, tém por base documentos curriculares que norteiam o

processo de ensino nesses dois paises (Brasil 1997, 2007, 2018; Franca 2019, 2020).

Escrever em sala de aula no 1° ano do Ensino Fundamental no Brasil
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No Brasil, desde 1990, as perspectivas sécio-historica e dialdgica (Bakhtin,
1984; Bronckart, 1985; Schneuwly, 1994; Schneuwly; Dolz 1997) influenciam
fortemente as praticas de produgao textual nos primeiros anos de aprendizagem da
escrita (Rocha, 2020). Considerando a nogao de género textual e a funcdo social da
escrita como uma base tedrica para os fundamentos da /iteracia, diferentes estudos
(Brandao, 2007; Calil, 2003; Leal, 2003; Magalhaes; Vargas, 2015; Morais; Silva, 2007;
Rocha, 2003; Val; Barros, 2003) descrevem diversas praticas didaticas de producao de
receitas, poemas, cantigas, regras de jogo e narrativas ficcionais (contos de fadas,
fabulas, mitos, lendas) escritas por criancas de 6 a 8 anos. O texto (género textual) é
a unidade de ensino, como propdem Dolz e Gagnon (2008); seu uso e sua fungao
social devem ser preservados na sala de aula. Dessa forma, no processo de
alfabetizacao (6 anos), é preciso favorecer praticas de escrita que valorizem a
diversidade textual.

Nas praticas pedagdgicas brasileiras, o ensino do principio alfabético é baseado
em hipoteses construidas pelas préprias criangas (Ferreiro; Teberosky, 1985). Nessa
fase de aprendizagem da escrita, 0 dominio do cédigo ortografico é considerado menos
importante, deixando os alunos escreverem como eles sabem, mesmo que muitas
palavras ainda sejam escritas fora da norma padrao. Em termos de producao textual,
valoriza-se o papel do aluno como autor e como produtor textual, em oposicao a um

ensino de escrita centrado na frase e em sua pontuacao.

Escrever em sala de aula no primeiro ano do Ensino Fundamental na Franga

Na Franca?, posterior aos trabalhos de Ferreiro (2000), pesquisadores como
David (2008) ou David e Morin (2008, 2013) se interessaram pelo ingresso de alunos
de 6-7 anos na ortografia francesa. Com interesse similar, Cogis e Ros (2003), Mauroux

(2018) e Mauroux e Morin (2018) analisaram as verbalizacbes metagraficas de alunos

2 No sistema de ensino francés, os anos iniciais do Ensino Fundamental sdo constityl'dos por 5 subniveis:
Cours Préparatoire (CP, 6 anos), Cours Elémentaire 1 (CE1, 7 anos) e Cours Elémentaire 2 (CE2, 8
anos), Cours Moyen 1 (CM1, 9 anos) e Cours Moyen 2 (CM2, 10 anos). No Brasil, o CP corresponde ao
19 ano do Ensino Fundamental.
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de 5 a 11 anos durante “entrevistas metagraficas” (entretiens meétagraphiques)?.
Nesse procedimento metodoldgico, os alunos escreveram frases e depois explicaram
o porqué de suas escolhas graficas. Essa metodologia contribui para “desenvolver, no
aprendiz, uma atitude reflexiva sobre a organizacao do sistema grafico” (Cogis; Morin,
2013, p. 92) e permite ao pesquisador (e ao professor) entender melhor o caminho
percorrido pelo aluno para descobrir como o sistema escrito de uma lingua é construido
(Mauroux; Morin, 2018).

Os trabalhos de Cogis e Ros (2003), Mauroux (2018) e Mauroux e Morin (2018)
indicam a importancia da reflexdo metalinguistica e da pratica docente para a
aprendizagem da escrita. Segundo os autores, é importante que o professor inclua
atividades que favorecam o retorno reflexivo do discente sobre sua producao e que
realizem boas perguntas (considerando o escrito e dito pelo estudante), para que o
aluno possa refletir sobre os procedimentos linguisticos que empregou para escrever.

Os autores também destacam algumas limitagdes das entrevistas metagraficas,
como a possibilidade de as verbalizagdes discentes nas entrevistas nao refletirem de
forma fiel o procedimento empregado para escrever. Ou ainda gerir o tempo entre
aluno e grupo/sala durante as entrevistas individuais. Também é destacado que, a
depender do ano escolar e do conteldo, os alunos ndo conseguem explicar o porqué
de determinada escrita devido, particularmente, ao fato de a ortografia do francés ser

um sistema plurifuncional que articula dimensdes fonograficas e semiograficas.

3 As entrevistas metagraficas podem variar a depender da turma, da atividade. Em Cogis e Ros (2003),
identificamos duas atividades ligeiramente diferentes. Em uma turma do CP, houve um atelié de revisgo.
Posterior a leitura de livros de literatura, os alunos escreveram frases. Depois, em um grupo de 4 a 5
alunos, o professor conversou sobre ortografia. Os alunos tentaram identificar desvios, propor solugdes
e reescrever as palavras. Por fim, houve comparacao entre as frases dos alunos e o texto normatizado
(livro de literatura). Os demais alunos da turma faziam outra atividade (ndo especificada no artigo). Em
uma turma do CM (9-11 anos), o professor ditou uma frase. Em seguida, anotou todas as variantes
graficas na lousa uma abaixo da outra. Os alunos precisavam identificar a correta, justificando sua
escolha. Os estudos de Maroux (2018) e Mauroux e Morin (2018) se inscrevem em uma pesquisa
longitudinal (janeiro 2012 a junho 2014), cujo objetivo era investigar o desenvolvimento das
competéncias metalinguisticas de escreventes da pré-escola (5 anos), do CP e do CE1. Os alunos
integravam duas escolas francesas. Eles escreveram uma ou varias frases visando a legendar uma
imagem. Depois, em uma sala de aula ao lado daquela dos alunos, houve a realizagao de entrevistas
metagraficas individuais (um dos critérios para selecionar os alunos foi sua participacdo ao longo de
toda a pesquisa). Ou seja, as entrevistas metagraficas podem envolver atividades em pequenos grupos,
toda a sala de aula; ela pode ser realizada individualmente ou em pequenos grupos. Também ha
variacdo sobre quem a conduz (professor da turma, pesquisador, professor da turma em parceira com
0 pesquisador) e onde ela acontece. Apesar dessas variacoes, todas as atividades estdo relacionadas a
escrita de frases. O tempo de duragdo também varia de 15 a 20 minutos.
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Em turmas do 1° ano, “esse tipo de questionamento [entrevista metagraficas]
se baseia em uma atitude reflexiva e em uma busca de memdria que os alunos do 1°
ano do Ensino Fundamental (CP) nao tém, a priori (Mauroux, 2011)"” (Mauroux; Morin,
2018, p. 5). A dificuldade no explicitar o porqué de algumas grafias ndo se restringe a
alunos de 6 anos. Em Cogis e Morin (2013), alunos do CM (9-10 anos) nao souberam
explicar o motivo das variagdes e/ou desvios ortograficos em “expliqué — écspliquer —
exlices — espliqués — explicéent — espliquaient — ecspliquer — espliquer — esspliquers”,
dada a forte imbricacao entre sistemas fonografico e semiografico que os alunos ainda
nao conseguem discernir.

Privilegiando a entrada na dimensdo textual da escrita, nosso estudo é
sensivelmente diferente. Partimos dos resultados da pesquisa do Instituto Francés de
Educacdo (/Institut Frangais de I’Education - IFE), coordenado por Goigoux (2016),
retomado por Pasa et al. (2017) e Dreyfus et al. (2017, §14 e 15):

Esses resultados nos permitem dizer que escrever no 1° ano nao tem
apenas a fungao de verificar a aprendizagem do cddigo (copia, ditado,
trabalho de codificacao a partir de unidades ja impressas), mas de
propor aos alunos situacoes de produgao nas quais eles devem — e
podem — assumir juntos os problemas de codificacao e de textualidade.

O relatorio dos autores da pesquisa Lire-Ecrire au CP*, coordenado por Goigoux
(2016), enfatiza o papel essencial do professor na aprendizagem da leitura e da escrita
no 1° ano do Ensino Fundamental. Dedicando-se a analisar as micro tarefas realizadas
pelo professor, os autores da pesquisa enfatizam a importancia da reformulagao nas
trocas verbais entre alunos e professor e definem os gestos profissionais (Bucheton,
2014) que condicionariam o sucesso dos alunos redatores.

Em obra organizada por Kervyn, Dreyfus e Brissaud (2019), cujo objetivo é
discutir a escrita no inicio do Ensino Fundamental, relatam-se praticas de ensino nas
classes francesas que focam essencialmente em frases. Em uma das pesquisas

descritas nessa obra, Champgne-Vergez e Lubbers (2019) destacam as dificuldades na

4 0 relatorio Ler-Escrever no CP é um importante estudo de pesquisa conduzido na Franga, coordenado
pelo renomado pesquisador em educagao Roland Goigoux. Esse projeto, realizado entre 2013 e 2015,
é considerado uma das investigagdes mais abrangentes e significativas sobre o ensino da leitura e
escrita no CP.
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entrada da escrita no inicio do Ensino Fundamental francés. Para esses jovens alunos,
a mediacao do professor é necessaria.

O corpus didatico é baseado na escrita de frases a partir de livros de literatura
juvenis e da colecao de palavras. A sala de aula observada empregou esses rituais de
escrita ao longo do ano e “a leitura [desses textos] tornou-se um objeto de
aprendizagem em si” (Champagne-Vergez; Lubbers, 2019, p. 108). Momentos de
escrita coletiva foram implementados. A importancia da releitura textual foi observada
pelos autores, que destacam: “escrever significa poder reler, ou ao menos redizer o
que escrevemos” (Champagne-Vergez; Lubbers, 2019, p. 113). A partir desses dados,

0s pesquisadores chegaram as seguintes conclusodes:

Para cada atividade observada em sala de aula, e ao longo da
realizagao das escritas, pensamos que as aprendizagens precoces sao
possiveis através de uma forte mediagdo repousando sobre um
dialogismo rigoroso com relacao aos papéis do aluno e do professor
(Champagne-Vergez; Lubbers, 2019, p. 121).

O papel do professor é fortemente apoiado.

UMA METODOLOGIA PARA APROXIMAR O PROCESSO DE ESCRITA EM
TEMPO REAL

O protocolo utilizado em nosso estudo®, para registrar os processos de escrita
em tempo real, € baseado no conceito da Zona de Desenvolvimento Proximal
(Vygotsky, 1998). Nas propostas de produgdo textual colaborativa em diade
registradas em sala de aula, as duas professoras, brasileira e francesa, seguem 0s
mesmos procedimentos propostos por Calil (2012, 2013, 2020). A estratégia de ensino
é concebida para encorajar a interacao entre os dois alunos: eles devem escrever uma

histéria juntos, utilizando uma folha de papel e uma caneta como suporte.

> Nossa investigacdo se apresenta como um “caso de estudo” implicando a participacao de duas salas
de aula. A andlise comparativa adota uma abordagem ecoldgica, qualitativa e microgenética,
concentrando-se nas praticas pedagogicas de duas professoras com seus alunos. Nessa Otica, ndo
iremos considerar a generalizacdo dos nossos resultados. Supomos, porém, que pesquisas similares a
nossa podem contribuir para a compreensao de certos aspectos interacionais prdprios a dinamica Unica
de cada sala de aula.
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ApOs organizar os alunos em pares, as professoras observadas apresentam a
tarefa de producao textual (1. Apresentacao da consigna). No ambito dessa tarefa, os
alunos devem inventar uma histéria em dupla. Em seguida, os alunos dispdem de
alguns minutos para inventar a histdria oralmente (2. Planificagdo oral). Apos estarem
de acordo, eles recebem uma folha de papel e uma caneta para escrever a historia (3.
Linearizagdo). Uma vez a tarefa de redacdao terminada, os alunos e/ou a professora
releem a histéria concluida (4. Releitura/Revisdo). Durante a apresentacdo da
consigna, as professoras indicam o aluno da dupla que sera encarregado de escrever
e o aluno que sera encarregado de ditar a histdria inventada. Os papeis de ditante e
escrevente sao modificados a cada semana, de modo que ambos os alunos tenham a
oportunidade de escrever.

As secOes de escrita sao filmadas utilizando a técnica proposta pelo “Sistema
Ramos” (Calil, 2020). Segundo essa técnica, uma camera é instalada em frente a dupla
de alunos. Uma segunda camera é instalada no fundo da sala de aula para registrar
todo o ambiente. Os alunos usam uma caneta inteligente capaz de registrar os tragos
da tinta sobre a folha de papel. Além desses aspectos, o professor e cada aluno da
dupla utilizam microfones e gravadores digitais para registrar suas vozes.

Posterior a coleta dos dados, todas as midias, capturadas simultaneamente, sao
sincronizadas, o que permite e caracteriza o registro multimodal e ecoldgico
(preservacao do ambiente da sala de aula) da producao textual: os gestos e as
expressoes faciais dos alunos, as direcoes do olhar, suas trocas, o traco da tinta da
caneta sobre a folha de papel, 0 movimento do professor e dos alunos no espaco-
classe, as palavras escritas e as rasuras graficas feitas pela dupla filmada, bem como
a captagao do que diz o professor aos seus alunos e os efeitos do seu discurso durante
toda a escrita dos manuscritos escolares.

Gracas ao video sincronizado da dupla filmada e da cdmera ao fundo da classe,
0 pesquisador tem acesso a um conjunto de informagdes pertinentes para entender a
pratica didatica e o manuscrito escolar em construcdo; um material que permite
analisar os elementos verbais e nao verbais (Calil; Myhill, 2020) que podem interferir

na génese da criacdo textual de um ponto de vista linguistico-enunciativo (Calil, 2016).
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Essa metodologia de coletar os dados foi implementada em duas classes do 1° ano do

Ensino Fundamental, uma brasileira e uma francesa.

Quadro 1 — Comparativo entre a escola brasileira e a escola francesa

| Escola brasileira Escola francesa
Professora com quatro anos de experiéncia Professora com seis anos de experiéncia
19 ano do Ensino Fundamental Cours Préparatoire
16 alunos (8 diades) 24 alunos (12 diades)
Idade: 06:04 (mediana); 6 anos (média) Idade: 06:07 (mediana); 6,4 anos (média)
Coleta: de maio a nhovembro, 2013 Coleta: entre marco e abril, 2014
Tarefas de producdo textual: 6 Tarefas de producao textual: 6

Fonte: Dados dos autores (2025).

Além de ter organizado a sala em duplas, seguindo o protocolo acima, as
professoras deram aos seus alunos as mesmas tarefas de producao textual. Ou seja,
os alunos brasileiros e franceses escreveram trés histdrias inventadas com um tema
livre (sem nenhuma forma de orientacdo ou de sugestdo de titulo, tema ou
personagem) e trés histdrias inventadas a partir de um tema sugerido pela professora.

Embora os pesquisadores tenham apresentado a mesma proposta de produgao
textual para ambas as docentes, elas foram instruidas a conduzir a atividade e a
interagir com seus alunos de maneira habitual, seguindo suas praticas diarias de
ensino. Além disso, os pesquisadores permaneceram fora da sala de aula durante todo
0 processo de escrita das histdrias, evitando qualquer forma de interagdo com os

alunos, de modo a favorecer a preservacao da ecologia espontanea da classe.

Quadro 2 — Lista das seis tarefas de produgao de textos realizadas pelos
alunos brasileiros e pelos franceses

Tema livre

Branca de Neve na época dos dinossauros

Tema livre

O rei malvado

Tema livre

Chapeuzinho vermelho e Homem aranha contra o lobo mau
Fonte: Dados dos autores (2025).

AN WIN|—-

Em trabalhos anteriores, uma parte do corpus francés foi analisado com olhar
voltado a elementos intertextuais — como empréstimos culturais de outras historias

(Dias; Calil, 2019) — e aos sinais de pontuacao (Calil et al., 2022; Calil et al., 2024).
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Neste artigo, concentramo-nos na comparagao entre as duas praticas didaticas da
primeira tarefa de producao textual. Essa comparacao se apoiara nos objetos textuais
reconhecidos e verbalizados (Barbeiro et al, 2022) pelo professor/alunos e suas
interferéncias na construcao dos textos escolares.

Por objeto textual reconhecido, entendemos os comentarios espontaneos nos
quais sao verbalizados termos metalinguisticos (Camps, 2015), como historia, titulo,
personagens, letra, silaba, palavra, frase, ideia — ou termos/expressoes equivalentes
relativos a diferentes aspectos da produgao textual: aspectos grafico-espaciais
(disposicdo, tamanho e forma dos caracteres gréficos, utilizacdo de margens e
linhas...); ortografico-lexicais (representacoes gréficas de letras, silabas, palavras...);
ortografico-gramaticais (regras de acordo); semantico e lexical (escolha e sentido das
palavras); pontuacdo; aspectos sintatico-gramaticais; aspectos ligados a produgao
textual e ao contetdo narrativo (ttulo, tema, ideias, criatividade, conflito, narrador,
personagem, discurso direto, conclusdo, reler, continuar a historia, encontrar um fim).

Classificamos todos os objetos textuais reconhecidos (e verbalizados) pelos
professores e pelos alunos brasileiros e franceses, a fim de caracterizar as praticas
didaticas docentes e analisar seus efeitos nos textos escolares que estao sendo escritos

pelos estudantes em sala de aula.

RESULTADOS E ANALISE

Aspectos gerais da producao textual nas classes brasileira e francesa

As professoras brasileira e francesa seguiram o protocolo previamente proposto
pelos pesquisadores. Nele, cada tarefa de producao textual se organiza em quatro

etapas. Abaixo, retomamo-Ilas:

1. Apresentacao da consigna. Da apresentacao da tarefa pela professora
até o momento em que os alunos, em diade, comegam a inventar a histdria.
2. Planificacao oral. Do inicio do didlogo entre os alunos da dupla até a

ultima diade receber a folha de papel e a caneta.
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3. Linearizacao. Do inicio da escrita das palavras na folha de papel até o
momento em que as duplas dizem a professora que terminaram de escrever
a historia.

4. Releitura. Terminada a redacao, a professora pode ler o texto produzido

pelas diades ou pedir aos pares de alunos para lerem a histdria entre eles.

Cada etapa do protocolo durou um tempo similar. Na primeira tarefa de
producdo textual (tema livre), a etapa 3° (linearizacdo), por exemplo, durou 37
minutos na sala de aula brasileira e 39 minutos na sala de aula francesa. Durante essa
etapa, e para o exemplo preciso que nos interessa neste artigo, as duplas produziram

as seguintes historias inventadas:

Quadro 3 — Manuscritos escolares escritos pelas diades em sala de aula

\ Titulos dos manuscritos escolares

Diade Brasil Franca
D1 Princesas e principes Sem titulo
D2 007 Blood Stone Sem titulo
D3 As fadas com as asas coloridas Sem titulo
D4 As princesas Réponse et princesse [Raiponce et princesse]

Rapunzel e princesa
D5 Peter P3o e o tesouro La sorsiér [la sorciere]
encantado A bruxa
D6 Sinderela Sem titulo
D7 Homem de Ferro 3 Sem titulo
D8 Castelo do medo Sem titulo
D9 Nao houve dupla Sem titulo
D10 N&o houve dupla Sem titulo
D11 Nao houve dupla La Penteiroze [La panthére rose]
A pantera rosa

D12 N&o houve dupla Sem titulo

Fonte: Dados dos autores (2025).

Todos os alunos brasileiros deram titulo as suas histdrias. Somente trés alunos
franceses fizeram o mesmo. Como veremos, esse importante aspecto do processo de
criacao textual (Calil, 2021; Calil et al, 2015; Pereira et al, 2019) pode estar

relacionado a pratica didatica implementada.

6 Para definir o tempo, utilizamos como referéncia a primeira dupla que solicitou a folha para iniciar a
escrita da histdria e o Ultimo manuscrito escolar recolhido pela professora.
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Os objetos textuais reconhecidos pelos professores e seus alunos

Mesmo que as condicOes de producdo e a reparticdo do tempo didatico sejam
similares entre as duas classes, a identificacao dos objetos textuais verbalizados pelas
professoras, ou por seus alunos quando pedem ajuda, sao significativamente
diferentes. Isso mostra como se estabelece o contrato didatico e o “peso” cultural,

curricular e pedagdgico sobre o texto escolar em construcao.

Grafico 1 — Os objetos textuais reconhecidos (verbalizados)

Objeto textual reconhecido (verbalizados)

80 no BR e na FR
63
60
48
40 37 20
20 15
3 [ ]
0 I
Ort-Lex Producao textual Total
EBR BFR

Fonte: Dados dos autores (2025).

Durante a etapa 3, sé houve a verbalizacao de objetos textuais relacionados a
aspectos ortograficos e lexicais, tendo havido maior ocorréncia na classe francesa (63).
Porém, os elementos linguisticos foram reconhecidos em dominios bem contrastantes.
Na sala francesa, os objetos textuais estao ligados a elementos ortograficos ou lexicais
ditos de “superficie”; na sala de aula brasileira, eles estdo mais relacionados ao

processo de producao textual.

Objetos textuais (verbalizados) relacionados ao aspecto ortogrdafico-lexical

Antes de comparar os aspectos ortograficos-lexicais, € preciso mostrar o nimero

de palavras escritas pelas diades em cada sala de aula.
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Grafico 2 - Palavras por classe e por manuscrito escolar

Numero de palavras por turma e por manuscrito
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Fonte: Dados dos autores (2025).

Os alunos brasileiros escreveram histdrias mais longas que os alunos franceses.
Nos 8 manuscritos brasileiros, os alunos escreveram 811 palavras, uma média de 101
palavras por manuscrito. Nos 12 manuscritos franceses, os alunos escreveram um total
de 342 palavras, em média 29 palavras por manuscrito. Apesar disso, a forma como
as palavras portuguesas sao ortografadas foram evocadas apenas trés vezes pelos
alunos brasileiros. Em dois desses momentos, os alunos resolveram por si mesmos a
questdo ortografica, sem esperar a resposta docente. Apenas em um caso, entre 0s

minutos 14'02” e 14'13"”, houve um breve dialogo:

Ani: Professora... como se escreve “Frankenstein”?
Professora: Hum?! Reflita bem... refiita bem... a palavra... reflita bem
sobre a palavra.

Esse didlogo corresponde ao momento em que Ani comeca a escrever a palavra

“FRAQUISTAI"” (“Frankenstein”), reproduzido no extrato do manuscrito abaixo:

Figura 1 — Extrato do manuscrito escolar "CASTELO DO MEDQ"” escrito por Ani e Jos

[ . CHATEAUDELAPEUR |

CASTELO Do _mMEVD
[vampire | [ squeteTre | [SORCIERE] FRANKENSTEIN

VAPIRG KaLET BRUA: [FRAQULS ral| ®es Z%pei |

Fonte: Laboratdrio do Manuscrito Escolar (2013).

Leitura | Maceio | n. 86 | 76-100 |dez/2025
88



Estudo comparativo da pratica didatica e da producao textual de alunos brasileiros e franceses do
19 ano do Ensino Fundamental

A autorizacdo implicita dada pela professora brasileira aos alunos para que eles
resolvam os problemas ortograficos reconhecidos indica que nado é preciso escrever as
palavras corretamente neste momento da producao textual. Dessa forma, ela favorece
a autonomia discente na construcao da histdria inventadas por eles.

Em contrapartida, mesmo que as duplas francesas tenham escrito menos
palavras, questdes como “professora, como se escreve essa palavra?” foram
verbalizadas quarenta e oito vezes (48). Em todos os casos, os alunos pararam de
escrever a historia, levantaram a mao para chamar a professora e esperaram a
resposta’. Nos constatamos que sdo os alunos, por suas repetidas perguntas sobre a
ortografia das palavras, que solicitam de maneira intuitiva 0 modelo de escrita
desenvolvido pela docente. As respostas da professora francesa variam entre a
inscricao da palavra ou da letra na lousa, soletrar a palavra e mesmo pronunciar o
fonema correspondente ao grafema. Isso é evidente no didlogo entre o minuto 16'23”

e 16'50”, como testemunha o extrato das trocas entre professora e aluna®:

Ama: Como nds escrevemos “que vivia em um grande castelo”?

Professora: (Falando pausadamente) “que... vivia... em... um... grande...
castelo”. Sdo palavras que vocés podem escrever.

Ama: Grande castelo?

Professora: “Grande”. E depois... “cas... telo”.

Ama: ...escrever... “grande”?

Professora: Grande? (Caminhando em direcdo ao quadro para escrever
“grande”. A professora aproveita a letra minUscula “g” que havia escrito para
outro aluno, que havia pedido para que ela escrevesse “ge” em “protegeu”.
Professora completa a palavra “grande” escrevendo “rand”). E... com o... “G".
Ama: ...castelo...

7 A pouca quantidade de palavras escritas pelos alunos franceses pode estar ligada ao contrato didatico
estabelecido entre a professora e seus alunos: quando o aluno ndo sabe como escrever uma palavra,
ele levanta a mao e espera a professora chegar para Ihe dar a resposta. Esse tipo de contrato faz com
que certos pares parem de escrever e figuem mais de cinco minutos com as maos levantadas, esperando
a chegada da professora.

8 Ama : Comment on écrit « qui vivait dans un grand chateau » ?

Enseignante : (En parlant lentement) ... « gui... vivait... dans... un... grand... chateau’». Cest que des
mots que vous pouvez Ecrire.

Ama : Grand chateau ?

Enseignante : « Grand ». Et aprés... « cha... teau ».

Ama : ...écrire... « grand »?

Enseignante : Grand ?(En marchant vers le tableau pour écrire « grand ». Elle profite de la lettre minuscule « g »

qu'elle vient d'écrire pour une autre éléve, qui lui avait demandé comment écrire le « ge » dans le mot « protégé »,
et compléte le mot « grand » en écrivant « rand ») Cest... avec le « G ».

Ama : ... chéteau...
Enseignante : « chéteau ». Tu peux I€écrire ... (en écrivant le mot « chateau » sur le tableau). « Grand
... Chateau » ... /ch/... a... teau. Ca ce n'est pas difficile.
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Professora: “Castelo”. Vocé pode escrever... (Escrevendo a palavra “castelo”
no quadro). “Grande... castelo” ... /c/ as... telo. Isso ndo é dificil.

Essa troca corresponde ao momento em que a diade comeca a escrever o

sintagma “um grande castelo”.

Figura 2 — Extrato do manuscrito® escolar “Rapunzel e [a] prlncesa escrito por Ama e Shi
v l

Mnhmm ok /n;mwon,h

== oLLola, () L m‘no QQ, )‘Lomm)? Qfl
= ﬁu?,u o(.nm A cagnmmut :J:cﬂ\()jnau

= s”?
Fonte: Laboratério do Manuscrito Escolar (2014).

Cada vez que os alunos franceses perguntam sobre a escrita de uma palavra, a
professora diz como eles devem grafa-la. Na maior parte do tempo, ela utiliza o quadro
para escrever o termo ou a letra, de maneira espacialmente desorganizada, a fim de
que o aluno possa recopiar a palavra corretamente. As vezes, ela faz comentarios

I\

como o didlogo anterior: “essa palavra vocé pode escrever”, “vocé pode escrevé-la”,

“essa nao é dificil”

Embora os alunos franceses e brasileiros ja tenham compreendido o principio
alfabético, observamos a dificuldade de escreverem as palavras ortograficamente. Na
pratica brasileira, todavia, essa dificuldade é aceita e, conforme o contrato didatico
estabelecido, os alunos conversam entre eles para tentar resolver o problema
ortografico identificado. Eles até podem escrever as palavras incorretamente,
escrevendo-as como pensam que cada palavra deveria ser escrita. Do lado francés,
dado o efeito do contrato didatico estabelecido, os alunos observados ndo sao
autorizados a escrever como eles pensam que a palavra deveria ser escrita. O

professor, agindo como um “guardiao do codigo” (Pilorgé 2010, p. 93)°, propde a

° Transcricdo normativa: Rapunzel e Princesa / Era uma vez uma mamae um / bebé que se chamava
Rapunzel / Ela vivia em um grande castelo.

10 Conforme descrito por Pilorgé (mesmo que os estudos do pesquisador se concentrem em alunos mais
velhos), é “a postura adotada pelo professor (o0 docente) que se interessa pela realizacdo escritural do
aluno do ponto de vista da conformidade do cédigo. O corretor atua sem implicacdo notavel, seu ponto
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versao correta das palavras. Apesar disso, como mostra o manuscrito escolar do aluno

francés, a palavra “castelo” (em francés “chateau”) foi copiada de forma incorreta.

Objetos textuais (verbalizados) ligados aos processos de producao textual

As diferencas sao igualmente observadas nas verbalizacbes docentes, no
relativo ao processo de producdo textual e ao conteldo narrativo das histdrias
inventadas. No Brasil, houve trinte e sete (37) verbalizagdes; na Franca, quinze (15).
Essas verbalizagdes foram caracterizadas a partir dos comentarios das professoras e

podem ser divididas em quatro tipo de agoes:

Quadro 4: Tipos de acoes ligadas ao processo de produgao textual'!

Tipos de Comentarios (exemplos) ‘ BR FR
acoes

BR: Criem uma histéria. Uma histdria que vocés queiram inventar;
com animais. Ela pode ser com pessoas. Vocés sdo livres para
fazer o que vocés quiserem. Vocés escolhem.

BR: Vocés refletiram sobre o nome da histdria? Vocés pensaram
no titulo da histdria? Vocés ja encontram o titulo?

15 10
FR: Bem. Ent3o, eu explico o que vocés irdo escrever hoje. Hoje,
eu pedirei apenas a vocés que, em dupla, inventem uma historia
e, depois, que a escrevam. A historia que vocés... quiserem.

[
Criacdo da historia

FR: Reflitam. Talvez... primeiro.... € preciso saber sobre o que
essa histdria vai falar. Escolher o personagem...

de vista de leitor colaborativo sobre o texto permanece pouco expresso. Ele se projeta em um papel
unicamente técnico que, no universo social, o aproximaria do corretor tipografico. Ele corrige o texto
privilegiando o nivel superficial (pontuacdo, paragrafacao, ortografia, principalmente) para torna-lo um
modelo que ndo é considerado como necessario de ser explicado” (Pilorgé, 2010, p. 93).

1 Criacdo da historia. FR: « Bien. Alors, je vous explique ce que vous allez écrire aujourd’hui. Aujourd’hui
je vais juste vous demander, par deux, de m’inventer une histoire, et ensuite de me I'écrire. L’histoire
que vous... voulez ». FR: « Réfléchissez. Peut-étre... que d'abord il faut étre trouver de qui va parler
cette histoire. Cherchez le personnage ». Releitura sem sugestdo. FR : « Alors... (Elle fait des
onomatopées comme si elle lisait quelque chose) lalalalalalala ... lalalalalala ». Releitura com sugestao.
FR: « (Aprés la lecture par I'éléve de I'histoire ‘La panthére rose”) C'est bon. Il est tombé dans une
tombe et apres il va dans un souterrain. Apres... qu’est -ce qui se passe, Yas ? » Sugestdo sem releitura.
FR : « Est-ce qu’on sait tout ce qui se passe dans ton histoire ? Est-ce que tu ne penses pas que tu
peux rajouter des choses, compléter ? Il y manque peut-étre des choses dans ton histoire. Est-ce qu’on
sait comment ¢a se termine ? Est-ce qu’on sait que va faire le prince ? Ou Cendrillon, d'ailleurs ? Essayez
d’imaginer ce qu'ils pouvaient faire ».
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BR: (Professora 1€ o comego da historia “Princesas e Principes”)
Era uma vez um reino... um reino muito distante... onde viviam

£
9 o . A L . :
Y @ | uma princesa e um principe... que viviam neste... reino. Um dia,
M ==
> | 5 @ | eles foram passear... € eles encontraram uma bruxa... e ela nao 12 3
-‘5 2 | os deixou... reino... (Fala e se fasta). V4, Ana, va com sua dupla.
-
7]
& FR: Entdo.... (Faz onomatopeias como se estivesse lendo alguma
coisa) ... lalalalalalala ... lalalalalala...
BR: (Depois que o aluno Ric leu o comego de sua historia “007
§ o Blood Stone”, a professora diz) ...0s bandidos. E o que mais?
:z‘g Continue. Cologue uma das... missdes... porque tem “muitas
L 9 | missdes”. Entdo coloque...
3|38 g 10 | 2
Q =2 . s .
o ¥ | FR: (Depois que o aluno leu a historia “A Pantera Rosa”) Esta
(-4

bom. Ele caiu em um tumulo e depois ele vai em uma passagem
subterrdnea. Depois... 0 que acontece. Hein?

©
=1 :f, FR: Nés sabemos tudo o que acontece na sua histdria? Vocé ndo
‘qm'; 9 | acha que pode acrescentar coisas, completar? Talvez faltem
4 | o 2 | coisas na sua histéria. Nés sabemos como isso termina? Nos 0 2
n § sabemos o que o principe vai fazer? Ou Cinderela, alids? Tente

imaginar o que eles poderiam fazer.
Fonte: Dados dos autores (2025).

Mesmo que os quatro tipos de acdes tenham sido verbalizados pelas duas
professoras, alguns dentre eles podem ser postos em evidéncia.

Em Criacdo da historia, a professora brasileira enfatiza titulo, tema e
personagens. A professora francesa incide mais sobre o trabalho de escrita, sem
destacar, por exemplo, a importancia de dar um titulo para a histdria inventada. Esse
aspecto parece refletir nos manuscritos escolares de seus alunos. Enquanto todos os
manuscritos brasileiros tém titulo, somente trés manuscritos franceses o apresentam,
como indicado no quadro 3.

Outra diferenca nos comentarios referentes ao processo de escrita reside nas
acoes de releitura do texto em curso de elaboragao. A professora brasileira iniciou sete
(7) acdes de releitura, de vinte e dois (22) episddios identificados. Ela se aproxima da
diade e comega a ler o que os alunos ja escreveram. Nos outros quinze (15) episddios,
os alunos comecaram a reler por pedido da professora. Em dez (10) episddios de
Releitura com sugestoes, a professora comentou o conteddo do que ja havia sido
escrito, favorecendo a continuidade, a unidade e o desenvolvimento da historia. Alguns

enunciados ilustram esses comentarios: “Continue. Coloque uma das... missoes...
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porque tem ‘muitas missdes”’; “E o que fazia ess... esse homem forte do mundo?”,
“Quiais sao os estragos (em referéncia as acdes do Homem de Ferro) que ele causou?”.

A professora francesa nao fez uma releitura propriamente dita. No exemplo
anterior, quadro 4, ela finge uma leitura (“lalalalalalala... lalalalala”). Nas outras agoes
de releitura, ela pede aos alunos que releiam o que escreveram. Depois das releituras
discentes, a professora pede aos alunos que terminem a historia: “A histdria de vocés
esta finalizada ou ndo?”; “Nos temos o final da histéria?”; “Vocé colocou tudo que o
que vocé queria na historia?”. Esses sdo os mesmos comentarios que sao feitos quando

ha sugestdes sem reler a histdria escrita pelos alunos.

CONCLUSAO

Desta comparacao entre as duas praticas de producdo textual, nés podemos
dizer que o contrato didatico estabelecido entre as professoras e seus alunos tém
efeitos importantes sobre os textos em curso de elaboracdao e mesmo sobre a
compreensao do processo de escrita. Do lado francés, observamos uma relagdo com
a norma que paralisa a escrita e a criatividade discente. Saber escrever equivale a
saber a ortografia. Nés podemos mensurar todo o custo dessa colocagao em palavras
que freia a escrita do texto. Nossas conclusdes sobre a pratica francesa observada
fazem eco ao relatdrio da Inspecdo geral da educacdo, do esporte e da pesquisa
(Inspection générale de I'éducation, du sport et de la recherche, L'IGERS), de outubro
de 2023. Publicado na Franca, o relatorio focalizava o Cours L-"/ementa/reZ(CEZ, alunos

de 8 anos de idade).

Como a questao da ortografia € uma grande preocupacao para os
professores [franceses], os alunos sao frequentemente solicitados a
“reler”, mas sem aprendizagem relacionada. Quando alguns
professores propdem releituras reflexivas para desenvolver a divida
ortografica, essas praticas parecem eficazes. Os guias de releitura que
podem ser oferecidos nao sao acompanhados de ajuda para aprender
a utilizd-los e podem prejudicar certos alunos em sua producdo
(Franga, 2023, p. 37).
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Com efeito, apesar de os manuscritos escolares terem sido produzidos por
alunos recentemente alfabetizados da mesma faixa etaria, a partir da mesma
orientacao dada pelas professoras, a maneira pela qual o contrato didatico é
estabelecido entre a professora e seus alunos parece interferir na maneira como se
opera a criacdo e a produgdo textuais. A diferenca no nimero de palavras das histdrias
e 0 modo como os alunos brasileiros e franceses dialogam com seus respectivos
professores pode ser um reflexo desse contrato didatico.

Apesar das diferencas que pudemos trazer a luz no nosso estudo de caso, a
questdo que permanece € a seguinte: qual pratica poderia ser considerada como a
mais apropriada, dado que os alunos tém 6-7 anos? Em tarefas sobre escrever uma
histdria inventada, e nao simples frases, € mais pertinente chamar a atencao do aluno
para a dimensao textual e criativa ou para a dimensao de superficie que é a ortografia?
Os alunos devem primeiro aprender a escrever as palavras corretamente e a usar 0s
sinais de pontuacao, mesmo que suas histdrias sejam curtas, com pouca unidade de
sentido ou seria mais importante que eles escrevessem textos longos, mas sem sinais
de pontuacdo e sem prestar muita atencao a ortografia?

Talvez, uma das respostas seja compreender (para o professor) e fazer
compreender (para o aluno escrevente) a producao textual como um processo que
implica os dois, em momentos diferentes. Primeiro, o texto é produzido com sentido,
valorizando o processo criativo e seus efeitos de sentido. Depois, é necessario revisar
e corrigir a ortografia, a pontuacao etc. (como ja dito por Brissaud e Bessonnat (2001)

ha alguns anos).
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