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RESUMO

E amplamente reconhecido que o contato precoce de criancas com a literatura infantil
ajuda na aprendizagem de leitura e escrita. Todavia, ha uma escassez de pesquisas que
invistam em explicagOes sobre os processos subjacentes que tornam a literatura um
recurso importante no ensino-aprendizagem de leitura e escrita. A partir dos indices
oficiais sobre a alfabetizacdo no estado de Alagoas e com vistas a contribuir para uma
abordagem integrada no que diz respeito a aprendizagem de leitura e escrita, buscamos
nesta pesquisa investigar a funcdo de mediacdo da literatura infantil no processo ensino-
aprendizagem de leitura e escrita, bem como trazer subsidios que apontem estratégias
metodoldgicas para professores dos anos iniciais do ensino fundamental sobre a utilizacéo
da literatura e do texto colaborativo em sala de aula. A presente dissertacdo constitui-se
de trés capitulos formatados como artigos cientificos. O primeiro artigo, apresenta uma
revisao da literatura que aborda a historia do ensino de leitura e escrita no Brasil. Com o
proposito de discutir como essa historia impacta o processo de alfabetizacdo escolar na
atualidade. O segundo artigo trata-se de uma revisdo bibliografica com o objetivo de
argumentar que a leitura e a escrita precisam ser ensinadas como praticas sociais. Na
extensdo desse argumento, defendemos que a arte da literatura infantil oferece recursos
para mediar esse ensino potencializando essa qualidade da leitura e escrita. O terceiro
artigo apresenta uma pesquisa-intervencdo com o objetivo de investigar a mediacdo da
literatura no processo ensino aprendizagem de leitura e escrita. Participaram desta
pesquisa professoras e alunos de uma escola de ensino fundamental. Na metodologia
cumprimos duas etapas. Iniciamos com uma sondagem para levantar informacdes prévias
sobre o ensino de literatura na escola que foi o cenario da investigacdo. Para essa
sondagem, utilizamos trés procedimentos: 1- entrevista com professoras que ensinava
literatura, 2- observacdo-participante em aulas de literatura e 3- analise prévia do nivel de
aprendizagem da escrita das criancas participantes da pesquisa. Na segunda etapa,
realizamos com essas criancas, oficinas de literatura combinadas com a producédo de
textos colaborativos. Os resultados apontaram que a mediacdo da literatura infantil ativa
as experiéncias do Self e dessa forma, embasa o enfoque na aprendizagem de leitura e
escrita como praticas sociais. Concluimos que a mediacao da literatura combinada com a
producdo de textos colaborativo favorecem a integracdo dos processos subjacentes aos
usos da linguagem e a reflexdo metalinguistica das criancas. As atividades pedagdgicas
com esse formato abrem oportunidade para a criatividade na aprendizagem e
desenvolvimento dos usos de linguagem oral e escrita de maneira indissociavel.

Palavras-Chave: Leitura; Escrita; literatura infantil; escrita colaborativa.



ABSTRACT

It is widely recognized that early contact of children with children’s literature helps in
learning to read and write. However, there is a shortage of research that invests in
explanations of the underlying processes that make literature an important resource in
teaching and learning to read and write. From the official indexes on literacy in the state
of Alagoas and in order to contribute to an integrated approach to learning to read and
write, we seek to investigate the role of mediation of children’s literature in the teaching-
learning process of reading and writing, as well as providing support that point out
methodological strategies for teachers in the early years of elementary school on the use
of literature and collaborative text in the classroom. This dissertation consists of three
scientific papers. The first article presents a review of literature that addresses the history
of reading and writing education in Brazil. The purpose is to discuss how this history
impacts the process of school literacy today. The second article is a bibliographic review
in order to argue that reading and writing need to be taught as social practices.In the
extension of this argument, we defend that the art of children’s literature offers resources
to mediate this teaching, potentiating this quality of reading and writing. The third article
presents an intervention-research with the objective of investigating the mediation of
literature in the process of teaching reading and writing. Teachers and students from a
primary school participated in this research. In the methodology we completed two stages.
We began with a survey to gather previous information about the teaching of literature in
the school that was the scenario of the investigation. For this survey, we used three
procedures: 1- interview with teachers who taught literature, 2- participant observation in
literature classes, and 3- prior analysis of the level of learning of the writing of the
children participating in the survey. In the second stage, we carried out with these
children, literature workshops combined with the production of collaborative texts. The
results showed that the mediation of children's literature activates the experiences of the
Self and thus bases the focus on learning to read and write as social practices. We
concluded that the mediation of literature combined with the production of collaborative
texts favors the integration of the processes underlying the uses of language and the
metalinguistic reflection of children. The pedagogical activities with this format open up
opportunities for creativity in learning and developing the uses of oral and written
language in an inseparable way.

Keywords: Reading; writing; children's literature; collaborative writing.
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INTRODUCAO

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), lei n® 13.005/2014, estabelece como meta
a ser alcancada em 10 anos, a alfabetizacdo de todas as criancas até o 3° ano do ensino
fundamental. No entanto, os indices da educacédo basica no Brasil indicam que essa meta
ainda esta longe de ser atingida. A Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (SAEB/ANA,
2017) apontou quatro niveis de proficiéncia em leitura e escrita a serem alcancados pelas
criancas ao fim do ciclo de alfabetizacdo: elementar, basico, adequado e desejavel. Os
dois primeiros niveis foram considerados insuficientes e os dois Gltimos suficientes. Os
resultados dessa avaliagdo mostraram-nos que apenas 13% dos alunos brasileiros
matriculados no 3° ano do ensino fundamental no ano de 2016 alcangcaram um nivel de
leitura considerado desejavel; ou seja, esses alunos conseguem:

Inferir sentido de palavra em texto verbal, reconhecer os participantes de
um didlogo em uma entrevista ficcional, inferir sentido em texto verbal,
reconhecer relagdo de tempo em texto verbal e identificar o referente de
pronome possessivo em poema (SAEB/ANA, 2017, p. 6).

Todavia, grande parte dos alunos (33%, incluindo-se os quatro niveis de
proficiéncia) encontra-se em um nivel considerado insuficiente. Quando nos voltamos
para o estado de Alagoas observamos que esses indices sdo ainda piores. Quarenta e trés
por cento (43%) dos alunos encontram-se no nivel insuficiente e apenas 4% alcancaram
o nivel desejavel de leitura (SAEB/ANA, 2017).

No que se refere a escrita, cerca de 34% dos estudantes brasileiros estdo em um
nivel insuficiente. Em Alagoas esse indice aumenta consideravelmente para 56,37%, ou
seja, mais da metade dos estudantes alagoanos ndo conseguem adquirir habilidades
suficientes de escrita ao término do 3° ano do ensino fundamental (por volta dos 8 anos
de idade, de acordo com o SAEB/ANA, 2017). Refletimos sobre esse cenario e
questionamos sobre a qualidade dos métodos aplicados ao processo ensino-aprendizagem
de leitura e escrita nas escolas de Alagoas.

A experiéncial! tem nos mostrado que, em muitas escolas de Alagoas, a relagio
com a leitura é deslocada das préticas sociais, em nome de um processo de alfabetizacao

marcado por atividades que privilegiam a fonologia da lingua e sua decodificacdo. Nessas

1 Atividades do Projeto de Extensdio HUMANESCI, IP-UFAL (2010/2014); Atuacdo na funcdo
de Psicéloga Escolar na Secretaria Municipal de Educacdo de Rio Largo (2018/2019).
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atividades preterem-se a producdo de sentido dos alunos nessa experiéncia com a
linguagem.

Ocupamo-nos aqui com uma ampla analise de aspectos tedrico-metodoldgicos
até entdo praticados por educadores, na expectativa de poder agregar outras ideias ao
processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita. Nosso principal argumento é que esse
processo precisa ser abordado como pratica social, historicamente situado, que tem inicio
na vida das criancas antes da sua entrada na escola. Chamamaos a atengédo para o continuo
das experiéncias das criancgas (dentro e fora da escola) no que se refere a cultura da leitura
e escrita.

Esse continuo reflete as operagdes simbolicas (mediacdo semidtica) ativadas nas
relacbes sociais. Essas operacdes sdo produtos da acdo humana no mundo, que se
organizam como culturas. Nesse funcionamento, membros mais experientes no convivio
social, partilham com os mais jovens conceitos, valores, significados e co-atuam para a
apropriacédo de culturas. Concordamos, entdo, que a escola precisa promover situacdes
reais de uso da linguagem escrita para os alunos e, dessa forma, abrir-lhes oportunidades
para aprendizagem e desenvolvimento integrado também com as experiéncias fora da
escola (VIGOTSKI, 2009, 2014). Apontamos, entdo, a literatura infantil combinada com
escrita colaborativa nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como recurso
metodoldgico com potencial para promover a aprendizagem e desenvolvimento,
integrando-os as experiéncias dentro e fora da escola.

No senso comum, pessoas costumam dizer que quem |é mais escreve melhor ou
que é importante ler para as criangas bem pequenas. A mensagem central da sabedoria do
Senso comum € que, quanto maior o contato com a literatura, melhor o desempenho na
aquisicdo da linguagem escrita. Pesquisas também apontam essa relacdo entre a melhora
do desempenho em leitura e escrita e a pratica frequente dos pais de ler para os seus filhos
(SANTOS e JOLY, 1996; MAIMONI e BORTONE, 2001). No entanto, ainda ndo se
tem clareza de como e porque ha essa melhora.

Quais sdo, entdo, os processos subjacentes a mediacao da literatura infantil que
potencializam a aprendizagem da leitura e da escrita das criancas? Foi esta questdo que
norteou a pesquisa que realizamos e descrevemos aqui, que teve o objetivo geral de
investigar a funcdo de mediagéo da literatura infantil no processo ensino-aprendizagem
de leitura e escrita de criangas nos anos iniciais do ensino fundamental. Enquanto
objetivos especificos discutimos sobre a relacdo entre literatura e desenvolvimento

humano e sobre as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o



11

processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita no ensino fundamental. Apontamos,
ainda, algumas sugestdes de metodologias, para o trabalho de educadores com a literatura
combinada com a escrita colaborativa, no ensino e aprendizagem de leitura e escrita, nas
séries iniciais do ensino fundamental.

Este Gltimo objetivo especifico, por sua vez, esta diretamente ligado ao tipo de
pesquisa que realizamos: uma pesquisa-intervencdo. Esta pressupde o compromisso
social e politico que o pesquisador imprime no seu trabalho cientifico. Consideramos que
ndo basta ir ao campo “coletar 0s dados”, pois mais relevante é a transformacdo da
realidade sécio-politica implicada no alcance do interesse e foco investigativo na
experiéncia social (ROCHA e AGUIAR, 2003; PAULON e ROMAGNOLLI, 2010).
Defendemos que essa deve ser uma orientagdo necessaria para producdo de conhecimento
cientifico a partir das pesquisas académicas.

A apresentacdo da dissertacdo em formato de artigos € uma das possibilidades
ofertadas pelo o Programa de Pds-graduacdo em Psicologia. Dessa maneira, a presente
dissertacdo constitui-se de trés capitulos formatados como artigos cientificos. O primeiro
capitulo (Artigo 1) tem o titulo de “A HISTORIA DO ENSINO DE LEITURA E
ESCRITA NO BRASIL: UMA REVISAO DA LITERATURA”. Esse artigo € uma
revisdo da literatura, na qual discutimos sobre as producdes académicas que dissertam
sobre a historia do ensino de Leitura e Escrita.

O segundo capitulo (Artigo 2) tem o titulo de “LITERATURA E
DESENVOLVIMENTO INFANTIL NOS PROCESSOS EDUCACIONAIS” trata-se de
um artigo de natureza teorica, um ensaio, com o objetivo de discutir a relacdo entre
literatura e desenvolvimento infantil. Nesse artigo analisamos argumentos de pesquisas
que apontaram contribuicdes da literatura infantil no processo de aprendizagem de leitura
e escrita.

O terceiro e ultimo capitulo (Artigo 3) tem o titulo de “A MEDIACAO DA
LITERATURA NO ENSINO DE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO
FUNDAMENTAL”. Trata-se de uma analise empirica de processos relacionados com a
mediacdo da literatura infantil na leitura e escrita colaborativa. Com essa analise
intencionamos agregar sugestdes metodoldgicas para 0 processo ensino- aprendizagem

de leitura e escrita de criangas dos anos iniciais do ensino fundamental.
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CAPITULO 1: A HISTORIA DO ENSINO DE LEITURA E ESCRITANO
BRASIL: UMA REVISAO DE LITERATURA

RESUMO

Apresentamos uma revisao da literatura que aborda a historia do ensino de leitura e escrita
no Brasil. No proposito foi discutir como esta historia impacta o processo de alfabetizagdo
escolar na atualidade. A nossa revisao consistiu em um levantamento de textos indexados
em diferentes bases de dados. Os resultados apontaram para cinco campos tematicos
relacionados ao processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita para criancgas no Brasil:
1) Metodologia de ensino de leitura e escrita, 2) as diferentes concepg¢des de leitura e
escrita, 3) a formacao de professores, 4) a producdo académica acerca da alfabetizacéo e
5) o distanciamento entre a cultura escrita e processo de alfabetizacdo escolar.
Consideramos que esses campos tematicos nos ajudaram a refletir sobre os debates e
embates que se perpetuaram no cenario nacional no que diz respeito ao processo ensino-
aprendizagem de leitura e escrita e nos apontam caminhos para a configuracdo de uma
nova etapa na historia da alfabetizacéo escolar.

Palavras-chave: leitura; escrita; alfabetizacédo, cultura escrita.

ABSTRACT

We presente a literature review that adresses the of Reading and writing education in
Brazil. The purpose was to discuss how this history impacts the processo f school
alphabetization today. Our review consisted of a survey of texts indexed in diferente
databases. The results pointed to five thematic fields related to the teaching-learning
processo of reading and writing for children in Brazil: 1) Methodology for teaching
reading and writing, 2) the different conceptions of reading and writing, 3) teacher
training, 4 ) academic production about alphabetization and 5) the distance between the
written culture and the school alphabetization process. We consider that these thematic
fields have helped us to reflect on the debates and clashes that have perpetuated in the
national scenario regarding the teaching-learning processo f reading and writing , and
point out ways to configure a new stage in the history os school alfabetization.

Keywords: Reading; writing; alphabetization; write culture;

CONSIDERACOES GERAIS

A partir de uma ampla anélise sobre a forma como é conduzido o processo de
alfabetizac&o na maioria das escolas, observamos que, tradicionalmente, referenciam-se
0 ensino da estrutura da lingua, do sistema alfabético, das letras, fonemas e grafemas e de
suas relagOes para a construcgdo das palavras seguida da escrita de textos (SOARES, 2009;

FARACO, 2012). Nessa tradicdo, para alfabetizar uma crianca recorre-se ao treinamento
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e técnica da repeticdo, supervalorizando-se a memoria e a habilidade fonologica. Nao
desconsideramos esses aspectos da aprendizagem de leitura e escrita, contudo esses
aspectos parecem-nos insuficientes.

Ao olharmos para a historia resgatamos também o termo letramento, mais
difundido nas ultimas décadas, como perspectiva para se ampliar o conceito de
alfabetizacdo. O letramento refere-se a habilidade do aluno para estabelecer relacdes
durante a leitura, pressupondo que um leitor analisa 0 material escrito e se posiciona em
relacdo a0 mundo (SOARES, 2009). De uma forma que nos parece inapropriada,
educadores costumam referir-se aos termos alfabetizacdo e letramento como sindnimos
ou como pré-requisitos. Eles usam, por exemplo, a expressdo “alfabetizar letrando” ou
“letrar alfabetizando™, como se um processo estivesse descolado do outro ou como se um
fosse requisito para o outro. Abre-se, assim, uma prerrogativa para se dizer, por exemplo,
que primeiro se deve ensinar as criangas a ler, ou seja, alfabetiza-las (ensinar-lhes a
estrutura alfabética) para, posteriormente, introduzir-se a interpretacdo dos textos e a
escrita (SOARES, 2009).

Para uma avaliagdo de condutas como essa, tecemos ao longo da presente revisao
da literatura algumas consideragdes sobre o ensino de leitura e escrita. Optamos pela
expressdo “processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita”, para ressaltar, por
exemplo, que ndo € possivel conceber alfabetizacdo e letramento como processos
separados. Alertamos para as implicagdes da multiplicidade de aspectos ativados durante
0 processo de alfabetizacdo, relacionados com modos diversos que os professores
encontram para mediar a relacdo da crianca com a leitura e escrita, que por sua vez
também estdo relacionados com a variabilidade subjacente a relacdo das criangas e dos
seus professores com diferentes culturas.

Com vistas para esse debate, a historia do ensino de leitura e escrita para criangas
no Brasil é 0 nosso ponto de partida. Focalizamos na presente revisdo, conceituagdes
historicamente utilizadas no ambito do conhecimento sobre a aprendizagem de leitura e
escrita permeadas em cinco campos tematicos: 1) Metodologia de ensino de leitura e
escrita, 2) diferentes concepcdes de leitura e escrita, 3) a formacéo de professores, 4) a
producdo académica acerca da alfabetizagdo e 5) o distanciamento entre a cultura escrita

e processo de alfabetizacao escolar.
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PROCEDIMENTOS PARA ORGANIZACAO E ANALISE DO MATERIAL
BIBLIOGRAFICO

As informag0es sobre a historia do ensino de leitura e escrita no Brasil analisadas,
foram reunidas a partir de textos indexados em diferentes bases de dados: (a) Scientific
Eletronic Library Online - Brasil (SCIELO); (b) Biblioteca Virtual em Saude (BVS); (c)
Periodicos Eletrénicos em Psicologia (PePSIC); e (d) Portal de Periddicos do
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/Ministério da Educacéo
(CAPES-MEC).

Para o levantamento desses textos utilizamos dois descritores: (1) Ensino leitura
escrita AND histdria e (2) Alfabetizacdo AND histdria. Avaliamos que esses descritores
circunscrevem de maneira abrangente o tema objetivado. Consideramos 0s textos
publicados nos Gltimos dez anos (2008 a 2018). O ano de 2019 ndo foi incluido porque,
até o momento da realizacdo do nosso levantamento, as publicacdes referentes a este ano
nédo tinham sido encerradas.

Apos o levantamento dos textos procedemos uma leitura de todos os resumos.
Nesta etapa foram incluidos os artigos cientificos que faziam referéncia a historia do
ensino de leitura e escrita no Brasil (métodos, concepcBes, formacdo do professor
alfabetizador, etc.). Foram excluidos: (a) produ¢des duplicadas; (b) producbes que ndo
discorreram sobre a historia do ensino de leitura e escrita no Brasil; (c) producdes que
escreveram sobre a alfabetizacdo de alunos com deficiéncia ou transtornos; (d) produgdes
que escreveram sobre a histéria do ensino de outras areas do conhecimento: a matematica,
ciéncias, historia, geografia etc.; (e) producdes que escreveram sobre a alfabetizacdo de

jovens e adultos e (f) Resumos de livros.

RESULTADOS E DISCUSSOES

No total foram encontradas 1.359 producdes. Apoés leitura dos resumos e exclusao
de textos a partir dos critérios indicados, foram selecionados 29 artigos cientificos que
discorreram sobre a histéria do ensino de leitura e escrita para criancas no Brasil. Destes
artigos, vinte e seis foram de natureza tedrica e trés pesquisas de campo. Realizamos uma
leitura integral de todos os textos de natureza tedrica e destacamos cinco campos
tematicos nas discussdes de diferentes autores sobre a histdria do ensino de leitura e
escrita. Esses campos tematicos foram organizados a partir da aproximacgdo entre as

discussoes trazidas nos artigos, conforme mostra a tabela 1.
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Tabela 1 — Campos Tematicos

CAMPO TEMATICO

Metodologia de
ensino de leitura e

escrita

As diferentes
concepcdes de leitura

e escrita

Formacéo de

professores

ARTIGOS

1. Alfabetizacdo no Brasil: conjecturas sobre as relacdes entre politicas publicas

e seus sujeitos (MORTATTI, 2010)

. A constituicdo dos acervos do grupo de pesquisa Historia da Alfabetizagéo,

Leitura, Escrita e dos Livros Escolares e sua contribuicdo para as
investigacGes em Educacdo (PERES E RAMIL, 2015)

. Alfabetizacdo no Espirito Santo: o método mutuo ou monitorial (GONTIJO,

2011)

. Abecedérios em circulacdo: Entre dicionarios, impressos e cartilhas escolares,

(STEPHANOU E SOUZA, 2016)

. Medidas de controle a circulagdo do livro Didatico para o ensino de leitura e

escrita em S&o Paulo: atuacdo da comisséo revisora de 1918 (OLIVEIRA E
TREVISAN, 2015)

. Uma genealogia dos impressos para o ensino da escrita no Brasil no século

XIX (FRADE, 2010)

. Titulos de livros para o ensino da leitura e da escrita como projeto enunciativo

(1950-2006) (THIES et al, 2016)

. Um balango critico da “década da alfabetizagao” no Brasil de (MORTATTI,

2013)

. Leitura, préticas escolares e a reforma da alfabetizacao no Brasil (SAWAYA,

2008)

. Processos de leitura, concepgdes e tendéncias para o ensino (DANTAS et al,

2014)

. O conceito de letramento e as préticas de alfabetizacdo, (CASTRO et al, 2018)

. O processo de alfabetizacdo: da pré-histdria da escrita a escrita simbolica,

(MARTINS et al 2018)

. O ensino da leitura e escrita Segundo Antdnio d’avila: Praticas escolares

(1940) (TREVISAN, 2009)

. Bases nacionais para o ensino da leitura e da linguagem na escola primaria

(1949) (GONTIJO E CAMPOS, 2014)

. A Psicologia e o0 programa “ler e escrever”: a formacao de professores na

escola (SAWAYA, 2012)

. 50 anos de producdo académica brasileira sobre Alfabetizacdo: avancos,

contradicOes e desafios (MORTATTI et al, 2014)
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A producéo 2. Educacdo na primeira repUblica: alfabetizacdo e cultura escolar na Revista de

académica acerca da Ensino (1902-1910) (MATHIESON, 2013)

alfabetizacao ] _ _
revista de Ensino (SP-Brasil), (MORTATTI, 2018)

1. Alfabetizacéo e desenvolvimento (VINCENT, 2014)

3. Literatura para a escola priméaria e educacdo do cidaddo republicano, na

2. AproximacOes entre a Histéria da Leitura e da Alfabetizacdo (SENA E

O distanciamento KULESZA, 2016)

entre a cultura ; ) ]
e da escrita no Brasil colonial (LOBO et al, 2016)

escrita e processo de

alfabetizagao escolar no final do século XIX e inicio do século XX (ABREU, 2011)
5. O Dossié: Histéria da Cultura Escrita (GALVAO E FRADE, 2015)

3. O aporte das fontes inquisitoriais para uma historia da difusao social da leitura

4. Oensino regular da caligrafia: a experiéncia da escola americana de Curitiba

6. Ostrés modelos da leitura entre os séculos XVI e XXI: como as praticas sociais

transformam os métodos de ensino (CHARTIER, 2016)

Fonte: a autora.

Ao longo do presente nos ocupamos com uma breve exposicédo de recortes desse
material bibliografico baseados nesses campos tematicos, 0s quais permeavam as visdes
tradicionais de alfabetizacdo, letramento e outras conceituaces no ambito da histéria do

ensino de leitura e escrita.
Primeiro campo temético: Metodologia de ensino de leitura e escrita

Reunimos neste campo tematico, artigos que discorrem sobre os métodos de
ensino de leitura e escrita e artigos que discutem sobre 0s materiais didaticos utilizados
no processo de alfabetizacdo ao longo da histdria. No texto Alfabetizacdo no Brasil:
conjecturas sobre as relagdes entre politicas publicas e seus sujeitos, Mortatti (2010)
revelou a histéria marcada por permanéncias e rupturas no que diz respeito aos métodos
de alfabetizacdo no Brasil e destacou duas perspectivas desses métodos: analiticos e
sintéticos. De acordo como a autora, os métodos analiticos sdo aqueles que partem do
todo para as partes, ou seja, sdo métodos que levam o aluno a analisar um todo (a palavra)
para chegar as partes que o compde (as letras e seus sons). Nesse método os alunos sdo
envolvidos em atividades com foco na palavragdo, sentenciagdo, contos e historietas. Os
métodos sintéticos sdo aqueles que levam o aluno a combinar elementos isolados da
lingua (sons, letras e silabas), seguem das partes para o todo e focalizam a

correspondéncia fonema/grafema. Ou seja, a ideia é iniciar o processo de alfabetizacdo a
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partir da menor unidade, o fonema ou a letra, até chegar a maior unidade, a palavra. Neste
método destacam-se trés dimensoes: alfabética (ou soletrativa), fonica e silaba.

Para a autora o método fonico (que focaliza a relacdo fonema-grafema) € uma
vertente do método sintético que ganhou destaque, apoiado por um discurso através do
qual se pretende solucionar os problemas de alfabetizacdo no Brasil pela ado¢do de um
Gnico método. Todavia, um debate sobre essa posicdo ganhou forca a partir,
principalmente, dos indices oficiais de alfabetizacdo no pais que, de certa maneira,
sinalizam a necessidade de revisdo ndo do método em si, mas da concepcdo de
alfabetizacdo que estd em pauta no cenario nacional.

[...] a atual discussdo sobre métodos de alfabetizacdo, provocada pela
apresentacdo da proposta do método fonico em oposicdo ao
construtivismo, recoloca no centro dos debates a disputa pela
hegemonia de projetos politicos na formulacdo e implementacdo de
politicas publicas para a alfabetizacdo no Brasil (MORATTI, 2010, p.
334).

Ainda de acordo com Moratti (2010), a histéria da alfabetizacdo no Brasil
confunde-se com a histéria dos métodos tradicionalmente utilizados nas escolas
brasileiras. Ela aponta quatro momentos cruciais no que diz respeito as propostas
didatico-pedagogicas presentes no Brasil desde a primeira década republicana. Esses
movimentos expressaram inovagdes do discurso politico que pretendia solucionar os
problemas relacionados a alfabetizagdo no pais.

Nos trés primeiros momentos (de 1876 a 1890; de 1890 a 1920; de 1920 a 1970)
essas inovacOes nada mais eram que os velhos métodos revestidos ou reapresentados
como modernos ou mais modernos. No entanto, o quarto momento (a partir de 1980) foi
marcado pela problematizacdo dos métodos e culminou na abolicdo do método para a
alfabetizacéo.

Essa problematizacdo e consequente abolicdo do metodo para alfabetizacdo no
Brasil foi inspirada por pressupostos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999),
divulgados no seu texto Psicogénese da lingua Escrita, que abordava a aprendizagem da
crianca a partir do modo como ela constréi conhecimento sobre a lingua. De acordo com
as pesquisadoras, a crianca é ativa e levanta hipoOteses sobre o sistema de escrita
alfabética, implicando-se na sua agédo a experiéncia com a lingua materna, inclusive antes
da entrada na escola. Nesse processo, as autoras apontaram no desenvolvimento da
escrita, os estagios pré-silabico, silabico e alfabético (ver também, GONTIJO; CAMPOS,

2014) . Com base na teoria construtivista, cabe entdo aos professores alfabetizadores
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refletirem sobre essas experiéncias das criancas e 0 estdgio em que se encontram, a fim
de organizarem o processo ensino-aprendizagem da lingua escrita. Ou seja, o foco ndo é
0 método, mas, o processo de aprendizagem da crianca, a partir do olhar sobre como a
crianga concebe a escrita.

Resultou dessa discussao, o reconhecimento de que o papel do método, por muito
tempo apontado como aspecto principal para a alfabetizacdo, precisa ser revisto, para
oportunizar uma maior atencao a relevancia da variabilidade subjacente a aprendizagem.
Com a revisao sobre o papel do métodos, criaram-se espacos para a reflexdo sobre as
implicacbes do “saber ler”. Contudo, diante dos alarmantes indices oficiais de
alfabetizacdo na educacao basica (SAEB/ANA, 2017) houve uma “nova” tentativa de se
tomar partido em prol de um Unico método para a alfabetizacdo, oficializado na Politica
Nacional de Alfabetizacdo — PNA (BRASIL, 2019) langada em agosto de 2019. Todavia,
a PNA referencia discussdes das ciéncias cognitivas e defende o método fénico como o
mais eficiente.

No texto A constituicdo dos acervos do grupo de pesquisa Histdria da
Alfabetizacdo, Leitura, Escrita e dos Livros Escolares e sua contribuicdo para as
investigagcdes em Educacao, Peres e Ramil (2015) apresentaram as atividades de um
grupo de pesquisa que se propdem a construir acervos documentais que preservem a
histéria e a memoria da alfabetizacéo.

Nessa perspectiva, 0s autores realizaram a catalogacdo e organizacdo de
documentos relacionados a alfabetizacdo: cartilhas e livros de alfabetizacdo nacionais e
estrangeiros, cadernos de alunos em fase de alfabetizacdo e materiais didaticos-
pedagdgicos de diferentes épocas. Consideramos que 0s materiais catalogados por esse
grupo de pesquisa contribuem para a formacao do professor alfabetizador, na medida em
que proporcionam um olhar apurado sobre a diversidade e a evolugdo dos materiais
didaticos voltados ao ensino inicial de leitura e escrita.

Atualmente, o acervo do grupo conta com 909 cartilhas e livros de alfabetizacéo
em lingua nacional e 126 em lingua estrangeira. Além de contar com um total de 267
livros didaticos produzidos entre 1940 e 1980 e 393 cadernos de alunos em fase de
alfabetizacdo. H& ainda no acervo 156 cadernos de planejamento de professoras
alfabetizadoras, além de outros objetos e materiais didatico-pedagdgicos utilizados em
diferentes epocas nas escolas brasileiras. De acordo com o0s autores esse acervo contribui
para o fortalecimento das discussdes e das pesquisas em historia da educacdo, da

alfabetizacéo, da escrita e dos livros escolares para pesquisas futuras.
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No artigo, Alfabetizagdo no Espirito Santo: o método mutuo ou monitorial,
Gontijo (2011) analisou o Regimento Interno das Aulas Publicas de primeiras Letras da
Provincia do Espirito Santo e o método de ensino da leitura e da escrita que esse
Regimento oficializava. O referido documento foi publicado em 1871 e oficializava a
adogdo do método mutuo, como método padrdo para o ensino nas escolas do Espirito
Santo. Esse método instruia a organizacdo da sala de aula de forma hierarquica e o
professor dividia a responsabilidade das aulas com um monitor, que era o aluno
considerado mais experiente e inteligente. Além disso, havia a figura do chefe de sala.

Nessa configuracdo, um Unico professor podia atender uma classe com até
sessenta alunos, o que tornava o custo menor para 0s servi¢os educacionais. O professor
contava com o auxilio dos monitores que tinham a funcdo de zelar pela disciplina e manter
0 contato direto com os chefes de sala (um aluno escolhido para tomar as licdes dos
colegas e manter o siléncio na classe). Segundo Gontijo (2011), o regimento apresentava
a estrutura hierarquica na organizacdo dos agentes de ensino, 0s objetos a serem
utilizados, a organizacdo dos materiais e mobiliarios, além de definir os livros que seriam
utilizados nas aulas.

No artigo Abecedarios em circulacdo: Entre dicionarios, impressos e cartilhas
escolares, Stephanou e Souza (2016) focalizaram a presenca/auséncia de abecedarios em
diferentes cartilhas que integram o acervo Memoria da Cartilha da UFRGS. Nesse
trabalho, as autoras discutiram sobre os usos culturais do abecedario (impressos que
continham o alfabeto destacando a relacdo fonema/grafema) antes de sua adogdo nas
escolas. Este artefato fazia parte do universo da cultura escrita fora da escola, em seus
usos domeésticos para instrucao informal.

Neste universo circulavam também o silabario, outro impresso que apresenta
combinacgOes de letras fazendo os agrupamentos entre consoante e vogal. As cartilhas,
reuniam o abecedario e o silab&rio em um mesmo impresso. No acervo pesquisado foram
encontradas cartilhas que datam desde o ano de 1919 até 1973. Das 173 cartilhas
disponiveis no acervo, 87 possuiam abecedario (aproximadamente 50%). Observa-se,
ainda, que nos anos 50, periodo no qual se concentrou o maior nimero de cartilhas (67),
55% delas incluiam o abecedério.

As autoras fizeram uma analise mais aprofundada da cartilha “Queres ler?”.
Tomando como pressuposto que na época era comum a separagdo entre leitura e escrita,
elas destacaram que esta cartilha estd muito mais relacionada ao ensino da escrita, pois

propde um modelo de grafia a ser seguido. A dimensdo da leitura € menos evidente.
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Contudo, a leitura é considerada quando a cartilha propde que o professor trabalhe a
relacdo entre letra e som com os alunos.

As autoras apresentam outras cartilhas e também discutem sobre se sua
composicdo esta mais proxima do ensino da escrita ou da leitura. Por fim concluem que
“a inscricdo do abecedario na historia da alfabetizacdo e, mais amplamente, da
escolarizacdo, implica analisa-lo como género textual inventado, transmutado para fins
escolares, 0 que merece uma atencdo particular” (STEPHANOU E SOUZA, 2016, p.
323).

No texto Medidas de controle a circulagdo do livro Didéatico para o ensino de
leitura e escrita em S8o Paulo: atuacdo da comissdo revisora de 1918, Oliveira e
Trevisan (2015) se empenham com explicacBes sobre a histdria do ensino de leitura e
escrita e a historia das politicas de circulacdo dos livros didaticos em S&o Paulo. Estd em
foco a andlise dos documentos produzidos pela Comissdo Revisora de Livros Didéticos,
instituida pela Diretoria Geral da Instrucdo Publica de Sdo Paulo em 1918. Segundo os
autores, essa comissao foi constituida para emitir pareceres sobre os livros didaticos que
eram publicados a época, para orientar a ado¢ao oficial desses livros por parte do governo
paulista. A comisséo foi encarregada para avaliar as condi¢gdes do material, a linguagem
empregada e a propriedade no assunto. Os resultados da avaliagdo indicaram que, dos
mais de 100 livros analisados pela comissdo, apenas 38 foram aprovados.

As caracteristicas dos materiais didaticos que circulavam no Brasil também foram
discutidas no artigo Uma genealogia dos impressos para o ensino da escrita no Brasil no
século XIX. Neste estudo, Frade (2010) descreveu e analisou a configuragdo das paginas
de livros brasileiros que mais circularam no final do século XIX e inicio do século XX,
destacando especificidades de seus formatos, possiveis relagdes entre os aspectos grafico-
editoriais e a pedagogia para o ensino da leitura e da escrita. Os resultados desse estudo
apontam para uma diversidade de impressos que circulavam nas escolas na época. De
acordo com a autora, o abecedario, silabario e cartas de ABC circulavam em espagos
extraescolares e ao longo do tempo foram reformulados para se integrarem a escola. Esse
estudo destacou a transposi¢do do uso social da escrita que chega a escola com a revisdo
do seu formato original, tornando-se mais didatico.

No texto Titulos de livros para o ensino da leitura e da escrita como projeto
enunciativo (1950-2006), Thies et al (2016) problematiza alguns titulos de livros
destinados as fases iniciais do ensino da leitura e da escrita entre os anos de 1950 a 2006.

Os livros analisados fazem parte do acervo do grupo de pesquisa Histéria da
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Alfabetizacdo, Leitura, Escrita e dos Livros Escolares (HISALES), vinculado & Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal de Pelotas.

A partir dessa analise as autoras destacam a recorréncia de palavras e expressoes
nos titulos dos livros didaticos e investigam seus possiveis sentidos. Dentre as palavras
que mais aparecem nos titulos estdo: Vida/viver/vivenciando; Eu; Alegre/alegria;
Brincar/brincando; mundo; caminho; magico/méagica/magia. De acordo com elas, essa
recorréncia ndo € neutra, mas fruto de um “projeto enunciativo”; ou seja, essas palavras
revelam uma concepcao de infancia e uma concepcéo de alfabetizacao. Além disso, esses
titulos nos indicam a intencionalidade pedagdgica no universo da leitura e da escrita,
direcionada tanto ao professor alfabetizador quanto as criangas que faziam uso desses

materiais.

O segundo campo tematico: As diferentes concepcdes de leitura e escrita

Nos textos, Um balanco critico da “década da alfabetizagdo” no Brasil de
(MORTATTI, 2013) e Leitura, praticas escolares e a reforma da alfabetizagdo no Brasil
(SAWAY A, 2008) ampliaram-se esse debate, com questionamentos acerca do conceito
de alfabetizagéo utilizado nos documentos oficiais brasileiros, que servem de base para a
mensuracao dos dados sobre alfabetizacdo no Brasil. Essas autoras abordaram problemas
na reconstrucdo do conceito de alfabetizacdo em salas de aula que, de certa maneira,
perpetuam uma cultura escolar de ensino de leitura e escrita, na qual se privilegia, sem
reflexdo, uma rotina de habitos passados de geracdo para geracdo de professores
alfabetizadores.

Dantas et al (2014), no texto Processos de leitura, concepgdes e tendéncias para
0 ensino destacaram as principais concepcdes de leitura e escrita na historia da
alfabetizacdo: a concepcdo estruturalista, a concepgdo cognitivista, a concepgéo
interacionista e a concepgdo discursiva. De acordo com o0s autores, na concepgao
estruturalista privilegia-se a leitura em sua dimensao oral, reduzindo-a a uma transposi¢éo
da escrita para a fala, em consequéncia do foco nos aspectos sonoro e visual da palavra.
Na perspectiva cognitivista, a linguagem ¢é a expressdao do pensamento; ou seja, nesta
concepcgdo enfatiza-se a memoria e os conhecimentos prévios do leitor. Na concepcao
interacionista defende-se que linguagem é interacdo; a leitura resulta da interagdo e o
autor atua sobre o interlocutor, levando a producédo dos sentidos do texto a uma condi¢édo

de abertura e variabilidade.
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Por fim, a concepcéo discursiva da leitura reconhece esta como atividade social e
destaca que os sentidos produzidos com a leitura ascende a historicidade e uma rede de
relacdo entre autor e leitor. Dantas et al (2014) discutiram uma abordagem dialética de
leitura e escrita alinhados com a énfase sobre a historicidade e a rede de relagGes entre
autor e leitor. H4, portanto, nessa abordagem, a visdo de que 0 processo ensino-
aprendizagem de leitura e escrita é complexo e multifacetado.

No texto O conceito de letramento e as praticas de alfabetizacdo, Castro et al
(2018) agregaram aspectos ao debate sobre as diferentes concepcdes de leitura e escrita.
Eles focalizaram o letramento e suas implica¢fes, diretamente relacionado a
aprendizagem da lingua escrita. A partir de um resgate da literatura esses autores
mencionaram trés concepcdes que orientam o ensino de leitura e escrita: 1) a concepcéo
fundante, que declara a lingua como sistema e se apoia na articulacdo das agdes de
descrever suas regras; 2) a concepc¢do de que a lingua é um instrumento de comunicacao
e pode ser treinada para atender as diversas situacdes comunicacionais e 3) a concep¢ao
que declara a lingua como discurso. Essa concepcao favorece a inser¢do dos estudantes
nas praticas sociais de leitura.

Em sintese, para esses autores “aprender a ler e escrever implica 0 conhecimento
das letras e 0 modo de decodifica-las, mas também a possibilidade de usar esse
conhecimento em situagdes legitimas em um determinado contexto cultural” (CASTRO
et al, 2018; p. 259). Com essa posicdo, eles denunciam o esvaziamento que as praticas de
leitura mais tradicionais provocam nas salas de aula, uma vez que, muitas vezes,
desconsideram as multiplas dimensdes da leitura e escrita enquanto processos continuos
com a vida cotidiana fora da escola.

No artigo O processo de alfabetizacdo: da pré-historia da escrita a escrita
simbdlica, Martins et al (2018) discutiu sobre processos psiquicos mediadores da
aprendizagem da escrita, a partir dos pressupostos da psicologia histérico-cultural. Esses
autores destacaram que a aprendizagem de leitura e escrita tem suas raizes na formacéo
cultural do psiquismo que € anterior a entrada da crianca na escola. Para defender esse
argumento, eles apontaram para as articulacdes entre fala e escrita nos estudos de Luria e
Vigotski e chamaram a atencdo para as lacunas nesses estudos.

De acordo com Martins et al (2018), Luria prop6s trés estagios para o
desenvolvimento da escrita: “[...] pré-instrumental, escrita grafica ndo diferenciada e
escrita pictogréfica, considerando-os representativos da pre-histéria da escrita e

precedentes ao estagio da escrita simbdlica” (p. 342). No entanto, de acordo com esses
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autores, Luria ndo caracterizou 0s processos emergentes na passagem da pré-escrita para
a escrita simbolica.

Baseando-se em suas experiéncias como alfabetizadores, Martins et al (2018)
refletiram sobre essa passagem e indicaram duas subetapas: a escrita pré-grafica e o
simbolismo grafico. A escrita pré-grafica, diz respeito a descoberta da crianca sobre a
correspondéncia entre som e palavra. O simbolismo gréafico diz respeito a conversdo do
som em signo. Para 0s autores, ao realizar essa conversdo a crianca adentra na etapa da
escrita simbolica. Em contraposicao aos pressupostos da Psicogénese da lingua escrita,
que defende a apropriagdo da escrita como um processo evolutivo e natural, esses autores
revelaram a escrita como uma objetivacdo humana que, dessa forma, necessita de

instrucdo do professor e de intencionalidade na pratica pedagogica.

O terceiro campo tematico: Formacao de professores

Na pesquisa O ensino da leitura e escrita Segundo Antdnio d’dvila: Préaticas
escolares (1940) Trevisan (2009) discute a historia da formacéo de professores primarios
no Brasil a partir da analise de configuracao textual do manual Praticas Escolares escrito
pelo educador Antonio d’Avila em 1940. A autora destaca que esse manual fazia parte de
uma colec¢do direcionada aos professores que estavam em exercicio e aos que estavam em
formacéo no curso normal. O propésito do manual era apresentar, aos professores, uma
proposta de ensino com sinteses das teorias que as embasam e com indicacao de leitura
para o aprofundamento do professor.

No que diz respeito ao ensino de leitura e escrita, 0 manual apresentava cinco
capitulos dedicados ao tema: o ensino da leitura (12 parte), o ensino da leitura (22 parte),
0 ensino da linguagem oral, o ensino da linguagem escrita e 0 ensino da escrita. A autora
relata que o documento indica alguns planos de aula de leitura para o primeiro ano do
curso primario, de maneira a proporcionar ao professor uma metodologia a ser seguida.
O manual redne ideias de um movimento denominado Escola Nova, visto que se trata de
uma sintese do que considera como praticas necessarias ao professor alfabetizador, que
deve dar relevancia a experiéncia que o aluno traz para a escola e, sobretudo, despertar
nele o interesse e prazer em aprender.

No texto Bases nacionais para o ensino da leitura e da linguagem na escola
primaria (1949), Gontijo e Campos (2014) analisaram o documento Leitura e linguagem

no ensino primario: sugestdes para organizacdo e desenvolvimento de programas,
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lancado em 1949. De acordo com as autoras, este foi o primeiro documento elaborado em
nivel nacional para orientar o ensino de leitura e linguagem nas escolas primarias. Nesse
documento o foco era 0s componentes curriculares: linguagem oral, leitura e linguagem
escrita. Para nds, € importante destacar que esse documento faz referéncia a importancia
da oralidade e da literatura infantil para o desenvolvimento da crianca em idade pré-
escolar, como base para a aprendizagem de leitura e escrita.

No que diz respeito a literatura infantil, o programa indica a contacao de historias,
dramatizacdes e leitura de poemas. A literatura, a partir desse documento, foi indicada
com o objetivo de ampliar o vocabul&rio das criangas, a partir da contagdo de historias.
Todavia, a literatura era considerada um meio para a educacdo moral. Outro aspecto
importante para se destacar € a énfase na repeticdo e copia. Nesse sentido nédo era dado
espaco para a criacdo autbnoma da crianga, mas ensinavam-lhe a copiar para aprender a
estrutura linguistica socialmente aceita. Concordamos que o teor das discussdes tecidas
neste documento, ja naquela época, permanece atual no que diz respeito ao processo
ensino-aprendizagem de leitura e escrita. A marca principal deste documento foi a
preocupacdo com o desenvolvimento da linguagem da crianga tomada em seu processo
de aprendizagem.

No artigo A Psicologia e o programa “ler e escrever”: a formagao de professores
na escola, Sawaya (2012) teceu explicacdes sobre como a Psicologia é refletida nos
projetos de formacéo de professores em servico. A autora avaliou um projeto de formacéo
de professores do municipio de S&o Paulo: 0 “Programa Ler e Escrever, Prioridade na
escola - Projeto Toda Forga ao 1° Ano”. Essa avaliagdo se concentrou, mais
especificamente, no documento “Guia de estudo para o horario coletivo de trabalho”,
lancado em 2006. A autora analisou também, concepcBes psicoldgicas sobre a
aprendizagem e sobre a iniciagdo na cultura escrita.

De acordo com ela, o referido documento tem como base as proposi¢des de Piaget
e tenta convencer professores e coordenadores a aderirem ao novo, em contraposi¢éo ao
que é tido como tradicional. A tentativa é de convencer os professores que, a partir da
crescente demanda e processo de universalizagdo da escola, € preciso olhar para as
caracteristicas individuais e psicoldgicas dessa nova clientela. Para a autora, o documento
traz um discurso de responsabilizagdo do docente pelo sucesso ou fracasso escolar, a
depender de sua adesdo ou ndo a nova concepcao da psicogénese da lingua escrita.

Outro aspecto discutido no referido documento é sua posicdo sobre o

desenvolvimento cognitivo da crianga:



25

N&o se trata de conhecer as criangas por meio de suas historias, historias
escolares, relagcbes com a classe e a escola, representacfes e praticas
cotidianas que se estabeleceram entre a escola, a familia e o aluno. Nada
disso tem relevncia na compreensdo dos seus processos de
aprendizagem, uma vez que o conhecimento do aluno que importa é
aquele fornecido pelas fases do seu desenvolvimento cognitivo
(SAWAYA, 2012, p. 171)

Observa-se entéo, que as instrucdes dadas pelo documento incentivam professores
a pensar sobre uma avaliagdo prévia de capacidades do aluno, tomando como ponto de
referéncia indices de funcionamento cognitivo ou linguistico. Subjacente a essa posi¢éo
estd a suposicdo de que alunos que vém de classes populares sdo atrasados. Nessa
perspectiva, a introducédo das criancas na cultura escrita fica submetida a avaliacdo prévia
de suas capacidades cognitivas. Na opinido de Sawaya (2012), o documento revela um
interesse por prescricdes; ou seja, um interesse por dar aos professores uma série de
atividades préaticas, na tentativa de “[...Jtransformar as concepg¢des tedricas em
instrumentos de trabalho” (p. 175). Nesse sentido, retira do professor a possibilidade de

participacao ativa no processo ensino-aprendizagem.

Quarto campo tematico: a producdo académica acerca da alfabetizagéo

Na sua pesquisa 50 anos de producdo académica brasileira sobre Alfabetizacdo:
avancos, contradicdes e desafios, Mortatti et al (2014) analisou a producdo académica
brasileira sobre alfabetizacdo a partir dos anos 60 e discutiu sobre os principais avangos,
contradicdes e desafios dessa producdo, a partir de teses e disserta¢cdes concluidas entre
1965 e 2011, encontradas no Banco de dados de teses da CAPES. Durante a sua pesquisa,
a autora observou uma expansdo da quantidade de trabalhos sobre alfabetizacdo
(passando de 3 trabalhos realizados na década de 60, para 710 entre 2000 e 2009) e
destacou que essa expansao deveu-se, principalmente, ao aumento de programas de pés-
graduacdo ao longo do tempo no pais.

Outro aspecto apontado nesta pesquisa foi a multiplicidade das areas de
conhecimento que se debrucaram a estudar a alfabetizacdo: Ciéncias Humanas; Letras,
Linguistica e Artes; Ciéncias da Saude; Engenharias; Ciéncias Sociais Aplicadas. Essa
multiplicidade demonstra a relevancia crescente da interdisciplinaridade nas discussdes
sobre o ensino de leitura e escrita (ainda que a maior parte dos estudos concentrem-se nas
Ciéncias Humanas, mais especificamente nas areas de Educacdo e Psicologia). Mortatti
(2014) discutiu ainda sobre a diversidade de concepgdes, enfoques teodricos e a crescente

producéo fora do eixo Rio de Janeiro-Sao Paulo e declarou que, nem sempre a crescente
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producédo de teses e dissertagdes sobre a alfabetizacdo indica, de fato, producdo de
conhecimento. Trata-se, entdo de uma critica ferrenha da autora a producéo académica
que, por diversas vezes, se propde a consolidar verdades inquestionaveis, sem no entanto
promover o impacto social almejado.

No artigo Educacdo na primeira republica: alfabetizacéo e cultura escolar na
Revista de Ensino (1902-1910), Mathieson (2013) analisou o debate pedagogico referente
a alfabetizacdo veiculado na Revista de Ensino, publicada pela Associacdo Beneficente
do Professorado Publico de S&o Paulo. Sua anélise abrange o periodo de 1902 a 1910.
Para a pesquisadora, esse periddico reune discursos educacionais de diferentes
educadores da época e permite tanto aproximacdo, quanto confronto com o0s
acontecimentos e debates ocorridos durante o periodo de publicacéo.

Foi propdsito dessa pesquisa identificar nos textos analisados, elementos que
possibilitassem a reconstituicdo da mentalidade, das concepgdes, métodos e estratégias
de alfabetizacdo da época. Nos resultados, Mathieson (2013) apontou dois momentos
dentro da revista analisada. No primeiro momento, de 1902 a 1904, houve “debates em
torno dos metodos” que revelaram disputas dos professores paulistas pela adesdo a um ou
outro método de alfabetizacdo. O segundo momento, de 1904 a 1910, foi marcado pela
articulacdo entre os professores enquanto categoria, a partir da ruptura com o governo, o
que provocou mudancas no processo de publicacdo da revista. Nesse momento, estava
em foco a necessidade da sistematizacdo e implementacdo de uma escola brasileira
voltada para a ampliacdo do olhar sobre a escolarizacao no pais.

Esse periodico, um pouco mais ampliado, foi tomado como objeto de anélise
também na pesquisa Literatura para a escola priméria e educacdo do cidaddo
republicano, na revista de Ensino (SP-Brasil) por Mortatti (2018), que destacou 0s
principais aspectos constitutivos da configuragdo dos textos na secdo “Literatura
Infantil”. No periodo analisado (de 1902 a 1918), a autora destacou que, dos 64 nimeros
publicados pela revista, a se¢do “Literatura Infantil” manteve-se em 62 nimeros, embora
com diversas mudancas em seu titulo (inicialmente chamada ‘“Literatura infantil”,
mudando para “Literatura”, “Literatura didatica”, entre outros).

No que diz respeito aos temas e contetdos divulgados nesta se¢do, Moratti (2018)
destacou a predominancia de temas de carater filoséfico-moral, civico-patriotico,
histdrico e protecionista em relacdo a natureza. Segundo a autora, os textos publicados

nesta secao contribuiram para a consolidacdo da literatura infantil brasileira como género
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didatico. Destacamos aqui, que a entrada da literatura infantil na escola foi marcada pelo

objetivo restritivo de voltar-se para a formacao civica e moral das criancas.

Quinto campo tematico: distanciamento entre a cultura escrita e processo de

alfabetizacéo escolar.

Ao longo do nosso estudo, marcamos que, nas suas praticas, os professores tém
separado a experiéncia que a crianca desenvolve na familia e nos ambientes sociais que
frequentam, das suas experiéncias na escola. Refletimos sobre esse cenario e agrupamos
neste campo tematico artigos que discutem sobre a relagdo entre a leitura da vida e a
leitura da escola. Ou seja, producdes que abordam o reconhecimento do continuo entre a
vida fora e dentro da escola como reflexo para o continuo da aprendizagem da leitura e
escrita. A esse respeito, localizamos no artigo Alfabetizacdo e desenvolvimento, que
discorre sobre a histdria da leitura e da escrita na Inglaterra, um paralelo entre o processo
de alfabetizacdo neste pais e nos paises em desenvolvimento inclusive no Brasil, que é
mencionado como exemplo.

Vincent (2014), autor do referido artigo, nao explicita sua definicdo de leitura e
escrita. Contudo, a partir de sua discussdo, ele revelou-nos pistas sobre seu
reconhecimento de que a leitura e a escrita sdo praticas sociais pois, na sua opiniao, a sua
aprendizagem ndo tem inicio e ndo se encerra na escola. Essa concepcdo de leitura e
escrita enquanto pratica social ficou clara para nos, quando o autor se referiu as familias
como espacos de socializacdo de saber. Ele relatou-nos que, no periodo em que iniciou-
se a avaliacdo oficial da alfabetizacdo na Inglaterra, havia nas familias inglesas, pelo
menos, uma pessoa alfabetizada. Essa presenca foi uma explicacdo para o processo de
instrucdo informal, decisivo ao avanco da alfabetizacdo da populagdo naquele pais.

Observamos um alinhamento com esses pressupostos, no texto Aproximacoes
entre a Historia da Leitura e da Alfabetizacéo de Sena e Kulesza (2016). Neste texto, os
autores resgatam ideias de Ane-Marie Chartier e Paulo Freire, para defender a leitura e
escrita enquanto praticas humanas inerentes aos modos de vida. Esses pesquisadores
defendem que a leitura e a escrita ndo séo processos dissociados “[...] ler, antes de tudo,
é conhecer. Conhecimento que nao se limita a perspectiva da escrita, mas nos remete a
todos nossos sentidos, como na leitura oral ou tatil” (SENA; KULESZA, 2016; p. 31).
Eles argumentam que ler e escrever sdo conhecimentos vinculados as experiéncias das

pessoas no mundo.
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O reconhecimento do continuo entre a vida fora e dentro da escola como reflexo
para o continuo da aprendizagem da leitura e escrita parece ter sido também o interesse
de Lobo et al (2016) para a realizacdo de sua pesquisa publicada no texto O aporte das
fontes inquisitoriais para uma historia da difusdo social da leitura e da escrita no Brasil
colonial. Trata-se de uma abordagem multifacetada sobre a distribuigéo social da leitura
e da escrita no Brasil col6nia, a partir da analise de documentos produzidos durante as
visitas do Santo Oficio entre os anos 1618 e 1620.

Para esses pesquisadores, essa analise se propde a fechar uma lacuna nos estudos
sobre a difusdo da cultura escrita no Brasil, uma vez que os documentos analisados
(encontrados no acervo do Arquivo Nacional da Torre do Tombo, em Portugal),
respondem sobre a difusdo da escrita no Brasil no periodo proposto. Essa analise levou
em consideracdo a quantidade de pessoas que assinaram 0 “Livro das conciliagOes e
reconciliagdes”, considerando o género, a origem, a ocupacao e a etnia dos assinantes.

Os resultados dessa pesquisa revelaram que a escrita ndo era um privilégio da elite
colonial brasileira, ainda que fosse, em grande parte, aqueles que demonstravam a
capacidade de assinar os depoimentos. Para os autores, havia uma difusdo entre niveis
médios e baixos da sociedade. Mas eles constataram, que o grupo de escravos foi o tnico
alheio a escrita. Em relagdo as mulheres, os resultados indicaram que poucas eram
capazes de assinar, o que reforca evidéncias sobre como as mulheres estavam a margem
das praticas sociais. Os autores concluiram que a pesquisa levou-os a refletir sobre o
vinculo entre a leitura e a escrita e seu uso social, uma vez que ler e escrever sempre foi
uma necessidade indispensavel para aqueles que precisavam se comunicar por carta, que
tinham uma posicdo social que lhes permitia essas relagdes com a metrépole. Mas,
naquela época, a maioria das pessoas com condicOes para satisfazer essas necessidades
eram homens brancos da elite colonial.

O texto O ensino regular da caligrafia: a experiéncia da escola americana de
Curitiba no final do século XIX e inicio do século XX discute especificamente sobre a
escrita. Neste estudo, Abreu (2011) analisou transformacdes no ensino regular da
caligrafia na Escola Americana de Curitiba. Ele examinou uma experiéncia de ensino da
escrita no final do século XIX, utilizando como fonte manuscritos, relatérios, livros de
matricula, livros-caixa, entre outros documentos que possibilitaram recriar o processo de
ensino de escrita na escola Americana de Curitiba.

O primeiro aspecto trazido pelo autor foi 0 ensino simultaneo da leitura e da

escrita, uma préatica inovadora, uma vez que, na época, a maioria das escolas brasileiras
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ensinava primeiro a ler e, posteriormente, a escrever. Contudo, 0os documentos analisados
também revelaram uma preocupac¢do com a dimensdo ortografica da escrita, que levou a
uma regularidade de aulas de caligrafia, inspiradas no modelo norte-americano.

Apos criticas a esse modelo de caligrafia, iniciou-se o uso da “formula de George
Sand” (ABREU, 2011) que prescrevia uma postura adequada para o aluno. No inicio do
século XX, a partir de avancos relativos ao ato de escrever, tornou-se comum o modelo
de caligrafia muscular. Esse modelo criticava a escrita copista e propunha a liberdade de
movimento na escrita, respeitando a individualidade dos alunos. A pesquisa de Abreu
(2011) refletiu sobre essas transformagfes no ensino da escrita, antes voltado para a
funcdo motora e ortografica e, aos poucos, reconhecendo-a como um ato de liberdade por
parte da pessoa que escreve.

No texto O Dossié: Historia da Cultura Escrita, Galvdo e Frade (2015)
destacaram debates de pesquisadores europeus e norte-americanos sobre o processo de
leitura e escrita que contribuem para a discussdo do tema no Brasil. Essas autoras
observaram que nesses debates inscrevem-se pelo menos trés temas: histéria da
alfabetizacéo, historia do letramento e historia da cultura escrita. Além disso, ascendem-
se nesses debates, uma necessidade de superacdo de dicotomias que se perpetuam nesse
cendrio, entre elas a separacdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita.

Chartier (2016), agrega ideias a esse debate ao abordar no texto Os trés modelos
da leitura entre os séculos XVI e XXI: como as praticas sociais transformam os metodos
de ensino, a necessidade de aproximacdo entre a historia da leitura e a histdria do seu
ensino, remetendo-se aos diferentes modelos de leitura ao longo da histéria. De acordo
com a autora, leitura e escrita estdo intimamente ligadas ao que € socialmente demandado
ao leitor. Para ilustracdo de um modelo, ela destaca que, quando se ensina a leitura como
memoria oral, a crianga 1€ em voz alta aquilo que considera como verdade, sem a
necessidade de compreender tudo literalmente.

Em outro exemplo de modelo, a leitura é concebida como o caminho para se
receber informacdes, que se efetiva quando o leitor seleciona no texto, as informacdes
que lhe permite construir uma representacdo global do texto em questdo. Para Chartier
(2016), este modelo é atual; mas destacou ainda um terceiro modelo, que surgiu nas duas
Gltimas décadas, com o avango da tecnologia: a leitura funcional ou interativa. Neste
modelo “ler ¢ comunicar” e manter-se em contato (referindo-se aos diversos recursos da

tecnologia: fotos, videos, emoticons etc.).
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Alguns direcionamentos das questdes abordadas nos campos tematicos

Pesquisadores e pesquisadoras que referenciamos até agora abordaram aspectos
na historia do ensino de leitura e escrita no Brasil que nos indicam uma urgéncia para
proposicao de estratégias pedagogicas que contemplem, nas praticas escolares de leitura
e escrita, as amplas experiéncias sociais e culturais da crianca leitora. Precisamos investir
em acdes pedagogicas que permitam e incentivem as criancas leitoras a compreenderem
e se apropriarem dos usos da leitura e escrita na sua vida cotidiana.

O debate dos autores mencionados aqui nos faz pensar sobre como se ensinam
leitura e escrita nas escolas. Avaliamos que 0os métodos perpetuados ao longo do tempo
ndo atingiram o letramento esperado da populacdo, uma vez que os aprendizes ndo
refletem sua aprendizagem da escola nas suas a¢es no mundo.

Amplamente falando, os artigos que analisamos focalizaram 0s principais
conceitos de alfabetizacdo, letramento e cultura escrita e fazem uma critica aos processos
de avaliacdo da alfabetizacdo que se destinam a responder exigéncias internacionais sem,
na maioria das vezes, abordarem os processos de aprendizagem propriamente ditos. Nos
textos aqui comentados, 0s seus autores caracterizaram o0s principais modelos e
abordagens acerca da cultura letrada e revelaram como eles funcionaram historicamente
no cendrio educacional.

Se tomarmos como base a ruptura que se faz entre a leitura escolar e o seu uso
social temos subsidios para explicar os “fracassos” obtidos nas avaliacdes nacionais.
Esse é o primeiro aspecto que alertamos: descontinuidade entre a leitura da vida e a leitura
da escola. Um outro ponto crucial é a metodizacdo da alfabetizagdo como destacou
Mortatti (2010; 2013). No duelo entre um método e outro, na tentativa de se definir qual
0 mais eficiente para ensinar a ler e escrever, perde-se de vista a complexidade do
processo.

O efeito do duelo sdo as dicotomias: ensina-se primeiro o codigo para depois
ensinar a interpretacdo, como prevé os métodos de marcha sintética, das partes para o
todo; ou ao contrario, primeiro ensina-se a interpretar e depois a codificacdo, como prevé
0s metodos de marcha analitica, do todo para as partes. Nas op¢des, alfabetizacdo com
letramento, ou letramento com alfabetizacdo, caimos no mesmo equivoco que quando
separamos a leitura da escrita (primeiro uma e depois outra): pressupomos que ndo ha

relacdo entre esses dois processos.
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Pesquisas de Campo sobre o ensino de leitura e escrita no Brasil

No que se refere as pesquisas de campo gue encontramos no nosso levantamento
em banco de dados, mencionados no inicio de nossa analise, selecionamos trés nas quais
diferentes autores discutem sobre concepcdes de professores alfabetizadores sobre sua
pratica docente. Na pesquisa Os mediadores das praticas de letramento de professores
em formacdo inicial, Guedes-Pinto (2008) analisou a apropriacdo da pratica de leitura
pelos professores durante o inicio de sua formacdo. A metodologia da pesquisa foi as
narrativas das memorias dos professores sobre suas experiéncias pessoais (com a leitura
e escrita desde a infancia). A hipdtese da pesquisadora foi que as narrativas
possibilitariam identificar os indicios sobre como esses professores foram introduzidos
nas praticas de letramento, bem como reconhecer os mediadores desse processo. Foram
entrevistados quarenta e oito professores. Dessa forma, a autora da pesquisa reuniu como
dados, quarenta e oito historias nas quais foi possivel identificar os principais mediadores
no percurso de letramento desses professores.

Os resultados da pesquisa revelaram como mediadores nas praticas de leitura dos
professores: a familia, as bibliotecas publicas, a escola, a religido, as listas de livros dos
vestibulares, as listas bibliogréaficas divulgadas pelos concursos publicos e pela
universidade. Com esses resultados, a autora apontou para a diversidade de mediadores
que acompanham o percurso de letramento do professor e destacou como esse processo
impacta na formacdo docente. Essa diversidade colocou em foco a necessidade de
abordagens complexas para leitura e escrita na formacéo de professores com vistas a sua
futura funcéo de alfabetizadores.

Ainda sobre a formacao docente, Szymanski e Brotto (2013), no artigo Reflexdes
sobre as vozes contribuintes para a constituicdo da subjetividade profissional do docente
alfabetizador, investigaram sobre as diferentes vozes que constituem a profissionalizacdo
dos professores alfabetizadores, refletidas na sua base tedrica e pratica pedagdgica. Para
cumprir com esse objetivo, os pesquisadores fomentaram a producdo de narrativas de
professores durante uma atividade de extensdo. Essa producdo foi registrada em videos.

Os videos foram editados e analisados com base nos pressupostos bakhtinianos de
linguagem. De acordo com as autoras, a linguagem é “um processo de interlocucéo entre
sujeitos que se constituem dialogicamente, no encontro com outros” (SZYMANSKI;
BROTTO, 2013; p. 238). A partir da analise da narrativas (com base nesses pressupostos),

as autoras declararam que as vozes dos professores denunciaram a falta de clareza
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conceitual acerca da linguagem, bem como os conflitos e tensdes relacionados com o
distanciamento entre teoria e préatica. Essa reflexao desperta-nos para uma necessidade de
reestruturacdo na formacgédo dos docentes, tanto inicial quanto continuada, de forma a
contemplar a indissociabilidade entre teoria e prética e assegurar uma possibilidade de
superacédo das dicotomias que cercam o campo do ensino de leitura e escrita.

Na pesquisa A Cartilha Ada e Edu: da producéo regional a circulacdo nacional
(1977-1985), Cardoso (2013) analisou a constituicao, sistematizacdo e socializacdo da
histéria de um livro mato-grossense. A metodologia foi entrevistas com quatro
professoras, duas supervisoras e uma coordenadora do Programa do Livro didatico para
0 ensino fundamental. Além disso, a metodologia também incluiu depoimentos escritos
de uma consultora da secretaria de Educacdo do Mato Grosso.

A partir dos relatos das pessoas entrevistadas e da andlise das cartilhas em
diferentes edic¢des, Cardoso (2013) remontou o percurso de criagdo e distribuicdo do
impresso, inicialmente chamado “Nossa terra, nossa gente” e destacou a sua relevancia
na historia da alfabetizacdo no Brasil, uma vez que veiculava a concepcdo de
alfabetizacdo nos documentos oficiais, formatada em uma linguagem regional. Observou-
se, no entanto, que apos diversas edicdes e ampliacdo de distribuicdo para todo o territério
nacional, a cartilha perdeu a caracteristica regional. A pesquisa de Cardoso (2013) ajuda-
nos a refletir sobre os diversos instrumentos diretamente e historicamente ligados ao
processo de alfabetizacdo e sobre como esses instrumentos ganham ou perdem espago a

partir de questdes politicas.

CONSIDERACOES FINAIS

As diversas pesquisas aqui comentadas, habilitam-nos para um olhar mais apurado
sobre 0s debates e embates que se perpetuam no campo do ensino de leitura e escrita e
que tem suas bases na histéria do Brasil, ja no seu periodo colonial. Os cinco campos
tematicos aqui apresentados e discutidos, apontam-nos para 0 processo historico que
levou a passagem do enfoque sobre os métodos para o reconhecimento da constituigdo
cultural da leitura e da escrita.

Em resumo, acusamos na nossa analise da literatura alguns questdes que
consideramos urgentes para uma nova etapa dos debates tecidos pelos seus autores. S&o
essas as questdes: 1) as disputas acerca do melhor método para ensinar a ler e escrever;

2) a cisdo entre 0 ensino da leitura e o ensino da escrita; 3) a necessidade de uma formacéo
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continuada para professores alfabetizadores que articule teoria e préatica; 4) a
problematizacéo acerca dos discursos vigentes nos livros didaticos; 5) as concepc@es de
linguagem que norteiam a pratica pedagdgica e 6) a discussdo acerca da ruptura entre a
leitura da escola e a leitura da vida.

Defendemos a emergéncia de uma nova etapa na historia da alfabetizagéo escolar.
Com vistas para essa hova etapa, a discussdo acerca da aproximacao entre a cultura escrita
e a alfabetizacdo escolar € o ponto chave. Essa aproximacdo revelara, de forma mais
inequivoca, a relacdo entre a leitura e escrita da escola com o continuo da vida dos
aprendizes. Argumentamos, portanto, que propriedades da cultura escrita, como a
literatura infantil, por exemplo, instrumentaliza professores para a direcdo, na qual se

reconhece o0 processo complexo que é ensinar a ler e escrever.
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CAPITULO 2: LITERATURA E DESENVOLVIMENTO INFANTIL NOS
PROCESSOS EDUCACIONAIS

RESUMO

Articulamos no presente ensaio, uma andlise de tdpicos através de uma revisdo
bibliografica para argumentar que a leitura e a escrita precisam ser ensinadas como
praticas sociais. Na extensdo desse argumento, defendemos que a arte da literatura infantil
oferece recursos para mediar esse ensino potencializando essa qualidade da leitura e
escrita. A justificativa para nosso argumento reflete uma avaliagdo de orientacdes
contidas na Base Nacional Comum Curricular sobre o processo de alfabetizacao as quais
sugerem a prioridade de aspectos estruturais do ensino da leitura e escrita sobre aspectos
de natureza social e politica e ignoram a mediacédo da literatura infantil nesse processo.
Para contraargumentar sobre essa prioridade discutimos aqui sobre a relacéo entre arte e
desenvolvimento humano, sobre a historia do ensino de leitura e escrita e sobre os
processos subjacentes a mediacdo da literatura infantil em cenarios educacionais.
Destacamos que a literatura infantil fomenta processos de producdo de sentidos
necessarios a abordagem da leitura e escrita como pratica social. Concluimos que a leitura
e escrita ndo se iniciam no ensino fundamental. Enquanto pratica cultural a crianga entra
na escola com experiéncias sobre leitura e escrita e a mediacdo da literatura pode
estrategicamente ser utilizada para se atuar pedagogicamente nesse continuo.

Palavras-chave: Literatura infantil; leitura; escrita; desenvolvimento humano;

ABSTRACT

In this essay, we articulate an analysis of topics through a literature review to argue that
reading and writing need to be taught as social practices.Extending this argument, we
argue that the art of children's literature offers resources to mediate this teaching,
enhancing this quality of reading and writing. The justification for our argument reflects
an assessment of guidelines contained in the National Common Curricular Base on the
literacy process which suggest the priority of structural aspects of teaching reading and
writing over aspects of a social and political nature and ignore the mediation of children's
literature in this process.To counter-argue about this priority, we discuss here the
relationship between art and human development, about the history of teaching reading
and writing and discuss the processes underlying the mediation of children’s literature in
educational settings. We emphasize that children's literature fosters production processes
that are based on the approach of reading and writing as a social practice. We conclude
that reading and writing does not start in elementary school. As a cultural practice, the
child enters school with experiences in reading and writing and mediation of literature
can be strategically used to act pedagogically in this continuous.

Keywords: Children’s literature; reading; writing; human development;
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CONSIDERACOES INICIAIS

Durante muito tempo, os estudos sobre o desenvolvimento humano tinham como
foco principal descobrir 0 que ha de universal nas experiéncias humanas. Atualmente,
pesquisas sobre desenvolvimento humano se debrucam sobre os “ciclos de vida” e
estudam especificidades de cada etapa da vida, partindo da infancia até a velhice, com o
objetivo de identificar, descrever e explicar as mudancas que ocorrem na vida das pessoas
nos diferentes ciclos pelos quais elas passam (OLIVEIRA, 2004; MOTA, 2005;
FELDMAN e PAPALIA, 2013). De acordo com Oliveira (2004)

[...] a idéia dos ciclos da vida pode ser mais promissora para uma
compreensdo minuciosa do fendmeno do desenvolvimento do que
a idéia dos estigios: ndo nos remete a uma passagem por um

percurso abstrato (natural) da vida humana, mas por um percurso
contextualizado historicamente (cultural) (p. 215).

Papalia e Feldman (2013) destacam cinco grandes perspectivas sustentadas na
maioria das pesquisas sobre desenvolvimento humano: 1) psicanalitica, que se concentra
nas emocdes e nos impulsos inconscientes; (2) da aprendizagem, que estuda o
comportamento observavel; (3) cognitiva, que analisa 0s processos do pensamento; (4)
contextual, que enfatiza o impacto do contexto histdrico, social e cultural; e (5)
evolucionista/sociobioldgica, que considera as bases evolucionistas e biologicas do
comportamento. De especial interesse para nos sdo as implicacdes das discussdes sobre
desenvolvimento humano para os processos educacionais de criancas. No ambito da
Psicologia destacamos, pelo menos, trés perspectivas que se voltam para a relagéo entre

a aprendizagem e desenvolvimento.

A primeira deriva dos estudos de Piaget e aborda a aprendizagem e o
desenvolvimento como processos diferentes. Pesquisadores que adotam essa perspectiva
explicam que esses dois processos operam paralelamente. Contudo, eles afirmam que a
maturacdo bioldgica é condicdo prévia para a aprendizagem. Dentro dessa Visdo
destacamos a proposi¢ao dos estagios de desenvolvimento cognitivo prescritos por Piaget
(1970) que sugere uma linearidade (sequencialidade) no desenvolvimento infantil
(CORREA, 2017).

A segunda perspectiva aborda aprendizagem enquanto desenvolvimento; ou seja,
a aprendizagem é desenvolvimento. Representa essa posic¢ao, sobretudo, 0s pressupostos

defendidos por Skinner, que sustentam uma relacdo de espelhamento entre aprendizagem
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e desenvolvimento. Na aprendizagem concentra-se a aquisi¢ao de novos comportamentos
e todo comportamento é fruto de um condicionamento, o que exclui a possibilidade de
habilidades inatas nos organismos. De acordo com o autor aprender é produzir mudancas
no comportamento a partir da acdo do ser humano sobre o mundo, que geram
consequéncias e tornam-se reforcadoras ou ndo de um determinado comportamento
(SAMPAIO, 2005; VIOTTO FILHO et al, 2009).

A terceira perspectiva defende que o desenvolvimento e aprendizagem sao
processos diferentes que mantém influéncia matua. De acordo com Vigotski “o processo
de maturacéo prepara e possibilita um determinado processo de aprendizagem, enquanto
0 processo de aprendizagem estimula, por assim dizer, o processo de maturagdo e fa-lo
avancar até certo grau” (VIGOTSKI, 2014, p. 106). Diferente do que argumentam Piaget
e Skinner, para Vigotski a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento; isto quer dizer

que, quando aprendemos algo novo abrimos processos para o desenvolvimento.

Oliveira (2004) comenta que na abordagem historico-cultural o desenvolvimento
humano resulta da interacdo entre quatro niveis genéticos: filogénese, ontogénese,
sociogénese e microgénese (p. 213). No nivel filogenético referenciam-se aspectos gerais
da espécie humana; na ontogénese discutem-se sobre especificidades bioldgicas
decorrentes da filogénese. No nivel da sociogénese analisam-se processos emergentes
relacionados as experiéncias humanas nos grupos sociais e nas culturas e, por fim, no
nivel micro-genético atuam os cenarios de transformacdes ainda imperceptiveis ao
comportamento regular observavel, que dirige a pessoa para sua singularidade.

Assumimos no nosso trabalho, as explicac@es sobre a microgénese como suporte
conceitual para abordar a constituicdo do Self (BAKHTIN, 2005; SILVA e
VASCONCELOS, 2013). Argumentamos que o Self (ou a experiéncia de si mesmo) € a
dimensao onde se revela o desenvolvimento e a aprendizagem. Esta subjacente ao nosso
argumento, o reconhecimento sobre a primazia da perspectiva psicol6gica quando se trata
darelacao entre a aprendizagem e desenvolvimento. Vigotski (2004) traduz essa primazia

na sua Lei Geral do Desenvolvimento que diz:

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funges interpsiquicas; a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento (p. 114; grifo adicionado).
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Na sua explicacdo Vigotski (2004) assume a linguagem como constitutiva dos
processos psicoldgicos superiores e toma o signo como o principal instrumento para
mediar a relacdo do self com o mundo. Quando avaliamos as trés perspectivas destacadas
anteriormente, inclinamo-nos ao reconhecimento de que o desenvolvimento humano néo
tem um curso linear, com estagios fixos. Pelo contrario, 0 vemos como um processo
emaranhado nas rela¢des socioculturais do self. Concordamos que o desenvolvimento se
expressa nas mediacdes, entre o self e o0 mundo. Subjacente a mediacdo estdo as
transformagbes que traduz o desenvolvimento como potencial de renovagao

(aprendizagem).

No que se refere ao desenvolvimento humano, ndo olhamos para 0s processos
universais mas a sua expressdo particular, os modos pelos quais as pessoas se
desenvolvem diferentemente, ainda que partilhem coletivamente histéria e culturas.
Nosso interesse ndo € por padrdes no desenvolvimento mas, sobretudo, por processos e
mediacdes que nos abrem a possibilidade de conhecer sobre esse tdo complexo dialogo
entre 0 organismo, o self, a histéria humana e suas manifestacbes como expressao de
desenvolvimento. De especial interesse para nos, é estudar esses processos em diferentes

contextos culturais, destacando-se, nesse momento, 0s cenarios educacionais.
Arte e desenvolvimento humano

Esse interesse, sobre as especificidades do desenvolvimento em diferentes
contextos sociais, encaminhou-nos para uma analise sobre a mediacdo da arte nos
processos educacionais e no desenvolvimento humano. Com uma analise sobre a
mediacdo da arte, alimentamos a expectativa da oportunidade de se estudar o dialogo
complexo entre o organismo, o self e a histdria para explicar o desenvolvimento humano

como transformacoes particulares.

Em seu livro “Psicologia da Arte”, Vigotski (2001) apontou para o potencial da
arte na promocdo do desenvolvimento ao defender que a arte vai além de despertar
sentimentos ou simplesmente contagiar o espectador a partir da experiéncia do autor da
obra. O autor argumentou que a arte organiza a experiéncia psicolégica da pessoa e a
projeta para a acdo. Dessa forma, ela é essencial ao desenvolvimento humano, uma vez
que nos auxilia a reelaborar vivéncias cotidianas e experienciar novos horizontes.

A arte estd para a vida assim como o0 vinho para a uva — disse um
pensador; e estava coberto de razo, ao indicar assim que a arte recolhe
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da vida o seu material, mas produz acima algo que ainda ndo esta nas
propriedades desse material (VIGOTSKI, 1999, pp. 307-308).

Tomamos como exemplo, as sensacOes e desdobramentos que a arte proporciona
em nds quando assistimos a uma peca de teatro, a um filme, ou apreciamos um quadro,
ou ainda quando lemos um romance ou uma ficgdo. A experiéncia derivada deste contato
com a arte ativa em nos sentimentos, a identificacdo com os personagens, a reflexdo sobre
nossa vida cotidiana e, em muitos casos, a ressignificacdo de eventos cotidianos ou, ainda,
desperta-nos para a criagdo, seja de elementos literarios, artisticos ou mesmo nas nossas
relagdes cotidianas. Souza et al (2018) refletiu sobre essa experiéncia e destacou:

Para Vigotski (1925/1999), € pela poténcia de colocar o sujeito em estado
contemplativo que a vivéncia estética, ao incorporar e transcender a
vivéncia cotidiana, promove o desenvolvimento de formas mais

complexas de relagdo com o mundo, possibilitando o desenvolvimento
de acbes dirigidas a transformacao de sua realidade (p. 381).

Dugnani e Souza (2016) também abordaram esse tema e declararam que “a arte é
uma via potente na promogdo do estranhamento do cotidiano, o qual é disparador do
processo de mudanga” (p.255). Sera que € essa relacdo que nos faz lembrar de uma
expressao, bastante mencionada no senso comum, de que “a vida imita a arte” ? Ou seria
o0 contrario, a arte imita a vida? Acreditamos que a arte imita a vida tanto quanto a vida
imita a arte, pois na construcéo artistica o artista se apoia em elementos do cotidiano sem,
no entanto, se limitar a estes; isto é, na experiéncia do contemplador € possivel que ele
reflita sobre elementos de sua vida e, a0 mesmo tempo, desperte para um movimento

criativo e transformador.

Vigotski (2001) observou que “a arte € o social em nos, e, se 0 seu efeito se
processa em um individuo isolado, isto ndo significa, de maneira alguma, que as suas
raizes e esséncia sejam individuais” (VIGOTSKI, 1999, p.315). Com essa declaracgdo ele
destacou a dimensdo social da arte, ainda que imaginemos que um artista cria sua obra de
maneira particular e que o contemplador tem sua experiéncia também particular ao
acessar a obra. Concordamos que essas experiéncias ndo sdo individuais, mas

essencialmente sociais uma vez que séo constitutivas de historias.

A arte da literatura infantil
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Sinalizamos no item anterior que a arte tem diferentes expressdes e potencial para
a promoc¢do do desenvolvimento humano. Agora voltamo-nos para a arte da literatura
infantil para apontar suas especificidades no desenvolvimento infantil e, sobretudo, como
temos nos enderecado ao longo do presente texto, argumentar sobre 0s recursos desses

processos para 0s cenarios educacionais destinados as criancas.

Atualmente, a literatura infantil tem uma vasta producdo e disseminagdo na
sociedade brasileira. Esta produgdo foi ampliada ao longo do tempo e reconhecida pela
sua natureza artistica. As primeiras histérias direcionadas para criancas no Brasil eram
utilizadas quase que exclusivamente nas escolas e veiculavam ideais especificamente
civicos e morais, com o propoésito de transmitir esses valores as criangas. Ao longo do
tempo, a literatura infantil ganhou caracteristicas proprias, ao abordar conflitos
tipicamente infantis, a partir de enredos e personagens com 0s quais as criangas poderiam
se identificar. Dessa forma, a literatura infantil se caracterizou como arte, pois deixou de
lado o aspecto estritamente pedagogico para atuar, com mais veeméncia, como fomento
as experiéncias de fantasia e imaginacdo (ORIANI, 2010; HOLANDA, 2015).

As anélises de Bakhtin (2011) nos informam que uma obra literéria reflete e refrata
elementos da experiéncia social humana. Esses processos sdo possibilitados pelo
funcionamento de signos, criados e mobilizados nas experiéncias culturais
compartilhadas ao longo da historia da vida humana no mundo. Esse funcionamento
caracteriza, de acordo com Bakhtin, a especificidade da literatura: a possibilidade de
producdo de sentidos por parte do leitor acerca de um complexo cendrio de mediacao
semidtica que autores e personagens despertam. Sobre essa caracterizacdo, Lima (2016)
comentou:

A producdo de sentido numa obra literaria, foco de estudo de Bakhtin,
pressupde o diélogo entre autor e leitor mediado pelo texto, com suas
cargas contextuais. O sentido ndo preexiste (no texto) a essa situacdo de
mediacdo e ndo pode ser decodificado (pelo leitor). O sentido se revela

como processo mediador de forma que texto e leitor se constituem e se
transformam mutuamente (LIMA, 20186, p. 26).

Incluimos a interpretacdo de que a obra literaria fomenta a identificacdo do leitor
com as experiéncias do herdi da narrativa. Na literatura infantil, remetemo-nos a presenca
do her6i como referéncia para experiéncia psicoldgica da crianca. Por uma atuacao
diversificada, a figura do herdi auxilia na ressignificacdo de experiéncias cotidianas das

criangas. Mais que encantar e entreter, o texto literario infantil possibilita a crianca a
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ampliacdo de suas experiéncias, uma experiéncia integrada entre o que ela vivencia e o
que pode vir a ser (SOUZA, 2016).

De acordo com Vigotski (2001) ha uma espécie de unidade do herdi na obra
literaria. Ou seja, os conflitos que o herdi vivencia se fundem a experiéncia do leitor que,
por sua vez, é levado a examinar as outras personagens a partir do ponto de vista do her6i
e a canalizar seus sentimentos despertados pela obra. O fortalecimento do papel do her6i
nessa sua expressdo de unidade se traduz diretamente como fomento a identificacdo da

crianca leitora com a sua figura.

Dessa forma, a relacdo com o texto literario provoca na crianca um
aprofundamento de sua relacdo com o mundo. Isto quer dizer que a mediacdo da arte
fomenta formas mais elaboradas de pensamento. Em outras palavras, essa relacdo impacta
na organizagdo psicologica da crianca leitora, ampliando possibilidades de recursos para
o0 desenvolvimento de sua expresséo oral e escrita. Farias e Rubio (2012) refor¢aram esse
argumento ao observar que no mundo da fantasia e da imaginagéo as criangas criam suas

préprias hipo6teses para a lidar com seus problemas na vida real.

Mediacéo da literatura no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita

Argumentamos que a alfabetizacdo é um processo de apropriagdo da histdria das
atividades e do conhecimento que constituem a vida humana no mundo. Para nds, a escrita
ndo se reduz a reproducdo da fala, mas é uma ferramenta que as pessoas devem se
apropriar para se relacionar com o conhecimento humano historicamente construido. A
leitura, nessa perspectiva, reflete a habilidade para produzir sentidos acerca dos simbolos
escritos. Na extensao desse argumento, reconhecemos na literatura infantil, um fomento
a mediacédo de sentidos (Bakhtin, 2011) que mobiliza e amplia experiéncias culturais da
crianca no mundo. Com base nesses pressupostos, a literatura infantil reserva nas suas
propriedades grande potencial recursivo para mediar o processo ensino-aprendizagem de
leitura e escrita. No entanto, nas atividades curriculares das escolas tem-se utilizado a
literatura, metodologicamente, para decifracdo de cddigos e mensagens pretensamente
universais (LIMA, 2016). Essas praticas deixam de fora a relacdo entre literatura e as
experiéncias cotidianas de si mesmo no ato da leitura, através das quais, potencializam-

se operacdes simbdlicas promotoras de desenvolvimento humano.
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Nessa posicéo, refletimos sobre explicagdes de estudos que apontam que o uso da
literatura infantil desde o inicio da vida escolar desperta na crianca o desejo pela
linguagem escrita, auxilia na imaginacdo e na criatividade. Contudo esses estudos
também apontam que esse uso ainda estd vinculado apenas aos momentos de lazer, ou
passatempo na escola ou, ainda, utilizam-se os textos literarios para posteriormente dar
énfase a algumas palavras, supervalorizando a dimensdo fonética da leitura e da escrita
(HOLANDA, 2015; MILITAO, 2015; OLIVEIRA, 2018).

Pesquisas recentes apontam para a falta de investimento de professores da
educacédo infantil e do ensino fundamental no uso da literatura e da escrita livre das
criangas que estdo em processo de aprendizagem de leitura e escrita. Esses estudos
demonstram que as praticas dos professores ainda sdo vinculadas aos processos de
codificacdo e decodificacdo, de memorizacao e repeticdo, Sem promover entre as crian¢as
a reflexdo sobre as implicacdes da leitura e escrita para vida cotidiana (COLOMBO,
2009; SOUZA, 2011; DRUZIAN, 2013; BRITO, 2014; LUGLE, 2015; HOLANDA,
2015). Esse cenario no encaminha a avaliacdo de que o conhecimento produzido sobre a
funcdo de mediacdo da literatura no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita,
ainda ndo alcancou explicacGes esclarecedoras. Ha algumas pesquisas que até
focalizaram a relagdo entre literatura infantil e a aprendizagem de leitura e escrita, no
entanto, estas ainda se limitam ao reconhecimento do papel positivo da literatura infantil
nesse processo, sem apontar as razdes e 0s aspectos que favorecem a esse papel positivo.
Apresentamos algumas discussdes tecidas nessas pesquisas, a fim de ilustrar como os
seus enfoques sobre a mediacdo da literatura no processo ensino-aprendizagem de leitura
e escrita ainda carecem do olhar mais efetivo para a funcdo histérica e social desse

processo.

Com o objetivo de identificar se os professores refletem sobre o papel da literatura
infantil para a formacao de leitores, bem como destacar suas concepg¢des sobre o género
textual, Anjos e Silva (2014) entrevistaram quatro professores da educacdo infantil em
uma escola particular no interior do Ceara. Nos seus resultados, as autoras observaram
que na concepcao dos professores entrevistados, a literatura infantil estd diretamente
ligada as questdes da oralidade e da escrita na perspectiva do letramento. As autoras
destacam ainda, que as professoras declararam que o0 uso da literatura em sala de aula

possibilita a aquisicdo do codigo do sistema de escrita, a articulacdo entre imagem e
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palavra, estimula o faz-de-conta e a imaginacdo, além de potencializar o processo de

simbolizacéo a partir da construcdo de signos internos.

Chaves et al (2014) fizeram uma revisao bibliografica de producdes que focalizam
0 uso da literatura na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental para
promover o desenvolvimento das criangas. As autoras analisaram cinco textos (Chaves,
2011; Cunha 2006; Facci, 2003; Mello, 2007; Rubinstein, 2008) que discorrem sobre o
potencial da literatura enquanto pratica humanizadora, capaz de ampliar as experiéncias
das criancas e sobretudo potencializar a criatividade e a imaginacdo. Nesses textos
discutem-se sobre a capacidade da literatura infantil de ampliar as experiéncias do leitor
e reconhecem que o trabalho com literatura é essencial para o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores da crianga, bem como o seu desenvolvimento afetivo.
Destacamos, entretanto, que esses textos ndo discutem sobre as contribuicdes da literatura
infantil  para o0 processo de aprendizagem de leitura e  escrita.

Chagas e Domingues (2015) discutem sobre os programas federais PNAIC - Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e PNBE — Programa Nacional de Bibliotecas
Escolares. A partir do acompanhamento do PNAIC na rede publica de Santa Catarina, 0s
autores tecem consideracdes sobre a formacdo de professores e a aprendizagem das
criancas. Eles destacam que esse programa promoveu o aumento de acervos das escolas
e ampliaram possibilidades das criangas entrarem em contato com a literatura a partir da
educacdo infantil, além de viabilizar a formacédo aos professores para trabalhar com a
literatura em sala de aula. A formacdo do PNAIC incentiva os professores a oferecer os
mais variados géneros literarios as criancas, a fim de promover sua aproximacdo com a
literatura bem como de possibilitar a ampliacdo das experiéncias das criangas, a
possibilidade de criacdo e imaginacgéo, além de despertar nelas o gosto pela leitura.

De acordo com as autoras os professores que participaram desta formacao
reconheceram que ap6s 0 PNAIC conseguiram colocar em pratica uma nova maneira de
utilizar a literatura em sua sala de aula e assim promover espagos nos quais é possivel
formar verdadeiros leitores. Sdo exemplos desse avanco as propostas da leitura deleite e
da sacola literaria. A primeira atividade propde a leitura diaria em sala de aula, sem que
se pretenda pedagogizar a literatura, mas sobretudo fazer as criancas refletirem sobre o
texto e se posicionarem a partir de suas vivéncias. A segunda atividade, diz respeito ao
movimento das criancas levarem os livros para casa e poderem assim ter uma vivéncia

literaria familiar. O que ndo aconteceria se ndo fosse incentivada pela escola, uma vez



45

que muitas criancas, inseridas na escola publica, ndo tém acesso a literatura no ambiente

domeéstico.

O PNAIC introduziu atividades que abrem um amplo leque de possibilidades para
se explorar a mediacgéo da literatura no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita,
de forma a preserva-la como pratica social. Todavia, esse propdésito ainda nao ficou
consistentemente claro, havendo a necessidade da preparagdo de professores para a
elaboracdo de propostas pedagdgicas sistematicas articuladas em cada instituicdo para
sustentar essa posicdo. Essas propostas precisam também da avaliacdo continua sobre o

alcance dos objetivos a que se destinam.

A partir de uma revisdo de literatura, Carregosa (2012) discutiu sobre
potencialidades desencadeadas a partir do trabalho com literatura desde a educacgéo
infantil. A autora argumentou que esse trabalho possibilita uma aprendizagem
significativa a crianca a partir da interdisciplinaridade inerente ao texto literario, uma vez
que pode abordar diversas areas de conhecimento e chega a crianca de forma leve e
contextualizada. Ou seja, a partir do texto literario é possivel trabalhar com os diferentes
componentes curriculares, uma vez que ele integra conhecimento de diversas ordens, o

que possibilita uma aprendizagem integrada.

Outro aspecto destacado pela autora foi a relevancia da literatura para a reflexdo
sobre o si mesmo, considerando a identificacdo da crianca com a histdria contada, bem
como da possibilidade de modificacdo de sua propria realidade. No que se refere ao
processo de aprendizagem de leitura e escrita, a autora destacou a importancia de se
reconhecer que mesmo ainda nao decifrando o codigo, as criangas podem e devem ser
inseridas em préticas de leitura, pois isso possibilita a ampliacdo de suas experiéncias a

partir da producéo de sentidos, além de ser possivel trabalhar a sonoridade das palavras.

Avaliamos que, embora reflitam sobre a relacdo entre literatura e experiéncias de
si mesmo e sobre a mediacdo da literatura na aprendizagem de leitura e escrita, nenhum
desses trabalhos teceu consideragdes sobre como experiéncias reais e cotidianas de
criancas sdo ativadas no pensamento da crianga no momento em que elas se relacionam
com a literatura infantil em sala de aula. Resgatamos observactes de Vigotski (2004)
sobre a acdo das relacOes coletivas e sociais para a configuracao de propriedades internas

do pensamento, destacadas na sua Lei Geral do Desenvolvimento. Julgamos que essas
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consideracdes sdo de extrema relevancia quando se assume que 0 cerne dos processos

educacionais é a promocao de desenvolvimento humano.

Reforcamos, portanto, a necessidade de uma andlise sobre como as experiéncias
cotidianas das criangas sdo ativadas na sua relacdo com o texto da literatura infantil.
Acreditamos, além disso, que essa analise pode nos chamar a atencdo para o papel
fundamental da diversidade cultural e da historicidade no nosso propoésito de explicar
sobre o que de fato a literatura promove no desenvolvimento infantil. Nessa perspectiva,
uma abordagem sobre a diversidade cultural e historicidade nos textos literarios e nas
experiéncias humanas pode ser extremamente Util para a elaboragédo de metodologias para

0 ensino de leitura e escrita, pressupondo-se tratarem-se de uma pratica social.

Trés pesquisas de campo recentes realizadas com criangas e com foco na mediagéo
da literatura sinalizaram-nos alguns avancos no que se refere as explicagBes sobre a
mediacdo da literatura no processo de leitura e escrita. Na pesquisa-ac¢ao que teve o titulo
de “E hora da histéria: oficinas de leitura no desenvolvimento das competéncias leitoras
de criancas do primeiro ano do ensino fundamental ”, Oliveira (2018) teve o objetivo de
compreender como criangas, no primeiro ano do ensino fundamental, se formam como
leitores ativos a medida que participam de oficinas de leitura planejadas. A metodologia
da pesquisadora foi observacdo em sala de aula, entrevistas ndo dirigidas com as
professoras e oficinas orientadas com estratégias de leitura. As oficinas foram gravadas
em audio e registradas em diario de bordo. Foram realizadas duas oficinas estruturadas a
partir de leitura compartilhada de textos literarios seguidas de discussdes orais com 0s
alunos de uma turma. De acordo com a autora “A partir da mediacdo pedagogica, as
criancas foram instigadas a pensar sobre a leitura associando-a as vivencias e experiéncias
pessoais, ativaram seus conhecimentos prévios, construindo significado a leitura
(OLIVEIRA, 2018, p. 97)".

Nos seus resultados, Oliveira (2018) observou que, mesmo na auséncia de
dominio do codigo escrito, a partir da mediacdo, as criancas foram capazes de
compreender textos. Ela ressaltou também a necessidade de se ampliar as experiéncias
literarias da crianca para que esta venha a ter um melhor desempenho escolar. Para nos,
esse trabalho explorou empiricamente a relacéo entre o uso da literatura em sala de aula
e as conexdes que as criangas fazem entre a literatura e 0s acontecimentos na sua vida,

no momento em que ha a exploracdo oral dos sentidos atribuidos a histdria contada.
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Contudo, a exploragao se circunscreveu a producao oral de sentidos atribuidos a histdria
contada. Dessa forma, no que se refere a continuidade da aprendizagem de leitura e escrita

a pesquisa ndo nos informa.

Em outra pesquisa-acdo, que teve o titulo de “O significado da leitura literaria
no processo de alfabetizacdo ”, Militdo (2015) se debrucou sobre as experiéncias de
criancas durante atividades com literatura. O objetivo da pesquisadora foi propor uma
abordagem voltada ao uso da leitura literaria como incentivo a introducéo,
aprofundamento e consolidacdo do processo de alfabetizacdo. A pesquisa foi realizada
em classes de 1° ano do ensino fundamental em trés anos consecutivos, nas quais a
pesquisadora foi professora regente. No primeiro ano da pesquisa, a autora (professora-
pesquisadora) acompanhou o processo de alfabetizagdo dos alunos registrando em seus
pareceres descritivos. No ano seguinte, foram introduzidas intervenc@es com 0 uso da
literatura com os alunos. No ultimo ano, a professora-pesquisadora propds quatro
atividades durante a rotina dos alunos nomeadas como: “Cantinho da leitura”, “Hora da

leitura com 0 amigo”, “sacola viajante” e “Hora da historia”.

Os dados utilizados para analise foram os pareceres descritivos dos alunos,
elaborados no altimo semestre de cada ano letivo. Foram realizados também registros dos
comportamentos das criancas durante as atividades propostas pela pesquisadora. Nos
pareceres descritivos constavam informacdes sobre todas as disciplinas e sobre o nivel
individual de alfabetizacdo dos alunos, indicado a partir da psicogénese da lingua escrita
(silabico, alfabético ou alfabetizado).

Os resultados dessa pesquisa indicaram que o trabalho com a literatura infantil
impactou significativamente o processo de alfabetizagdo dos alunos, uma vez que no
primeiro ano da pesquisa, quando ndo houve trabalho com literatura, a maior parte dos
alunos concluiu o ano letivo no nivel alfabético. No segundo ano da pesquisa, quando foi
iniciado o processo de intervencdo, o nimero de alunos alfabetizados aumentou. J& no
Gltimo ano da pesquisa, quando houve uma proposta estruturada e diversificada do uso
da literatura em sala de aula, dos vinte e cinco alunos da turma, 20 finalizaram o ano
letivo no nivel alfabetizado. Segundo a autora, esses resultados apontam para a urgéncia
de que o planejamento do professor contemple o uso da literatura durante todo o ano
letivo e que nesta mediacdo deve-se preservar o carater estético da obra literaria, que

muitas vezes se perde quando os professores dao énfase ao aspecto pedagdgico.
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Observamos como avango na producdo de conhecimento nessa pesquisa, o fato
do professor recorrer a literatura enquanto arte, ao destacar que se deve preservar o seu
carater estetico no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita. Além disso,
observamos a énfase na pratica social subjacente a diversificacdo nas estratégias
utilizadas pela professora-pesquisadora para aproximar as criangas da literatura: no
manuseio do livro, na atividade compartilhada com o colega, no momento de escuta na
contacdo de histdria e na possibilidade de vivenciar a literatura fora do ambiente escolar

ao levar os livros para casa.

A pesquisa de mestrado que teve o titulo de “Contando histérias: uma ponte para
o letramento ” Holanda (2015) se empenhou em contribuir para o desenvolvimento da
linguagem escrita e oral de criancas nas séries iniciais. A sua investigacdo envolveu
alunos do 1° ano do ensino fundamental em uma escola da rede pablica. A metodologia
dessa pesquisa foi composta por trés etapas: 1) Entrevista com professores de lingua
portuguesa do 1° ano do ensino fundamental; 2) Observagéo das aulas e momentos de
contagdo de historias; e 3) contacdo de histdrias como proposta para o letramento. Foram
realizados dois momentos de contacao de histérias, com valorizacdo da participacao oral
das criancas. O primeiro momento consistiu na discussdo oral acerca do texto; no
segundo, houve o incentivo a criatividade, pois, ap6s a leitura de uma lenda, a
pesquisadora solicitou que os alunos escrevessem uma nova lenda. Houve ainda espaco

para que desenhassem sobre 0 que escreveram.

Os resultados dessa pesquisa indicaram que a fungdo social da linguagem ainda é
timidamente tratada pelos professores e os significados atribuidos ao letramento ainda
estdo atrelados a alfabetizacdo. A autora também ressaltou que, apesar de reconhecerem
o valor da oralidade, ha ainda dificuldades dos professores para elaborar praticas que a
contemplem. Outro aspecto destacado nos resultados da pesquisa refere-se a atitude das
criancas frente a atividade de exploracao oral acerca da historia contada. A pesquisadora
observou uma padroniza¢do nas respostas das criancas quando indagadas sobre aspectos
da histéria contada. Para ela, essa padronizacdo reflete o pouco estimulo que a escola
oferece a producdo de sentidos por parte das criangas. A autora concluiu que a escola ndo

estimula os alunos para a criatividade nem para o uso da linguagem com liberdade.

O lugar do ensino da literatura infantil na BNCC
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Diante das discussfes tecidas até o momento, consideramos essencial refletir
sobre como os documentos oficiais, que organizam e direcionam o0 processo de
alfabetizacdo, abordam o ensino da literatura infantil nos anos iniciais do ensino
fundamental. Destacamos aqui, sobretudo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
lancada pelo Ministério da Educacdo em 2017, um projeto antigo, previsto no Plano
Nacional de Educacdo (PNE).

A BNCC amplia e aprofunda os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), documentos gue norteiam a organizacao dos
curriculos utilizados nas escolas em todo o pais. No texto da BNCC descreve-se que 0s
objetivos de aprendizagem sejam enquadrados em uma espécie de nivelamento e
padronizacdo da educacéo no territorio Nacional. Reservamos aqui atengdo para a direcao
da BNCC no que diz respeito aos anos iniciais do ensino fundamental, mais
especificamente os dois primeiros anos, quando se concentra esforcos para a

alfabetizacéo.

De acordo com o texto da BNCC “as caracteristicas dessa faixa etaria demandam
um trabalho no ambiente escolar que se organize em torno dos interesses manifestos pelas
criangas” (p. 58). Nesta etapa da educacdo basica sdo definidas cinco areas de
conhecimento: 1- Linguagens (componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte,
Educagdo Fisica); 2- Matematica; 3- Ciéncias da natureza; 4- ciéncias humanas
(componentes curriculares: geografia e historia); 5- Ensino Religioso. Para cada
componente curricular, dentro dessas &reas de conhecimentos, foram elencadas dez
competéncias especificas com base nas dez competéncias gerais da BNCC, que estdo
alinhadas com unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos. Nessas competéncias, identificamos que a BNCC espera
proporcionar em sala de aula momentos para as criancas refletirem sobre a lingua

enguanto pratica social e utiliza-la de maneira espontanea.

No componente curricular Lingua Portuguesa, onde se concentram noSs0S
esforcos para pensar o processo de aprendizagem de leitura e escrita, a BNCC traz
orientagcdes especificas para os dois primeiros anos do ensino fundamental, periodo
determinado para se alfabetizar os alunos.

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica deve

ter como foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas oportunidades
para que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo
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articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de
escrita e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramentos
(BRASIL, 2017, p. 59).

Todavia, a afirmacdo descrita no texto da BNCC de que “[...] alfabetizar ¢é
trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da ortografia do portugués escrito no Brasil” (p.
90) sugere-nos a permanéncia da prevaléncia do foco na decodificacdo mecanica com
énfase na consciéncia fonoldgica, no conhecimento do alfabeto e no estabelecimento de
relacdes grafo fonicas. Essa sugestdo se fortalece na medida em que o texto se estende:
“Nesse processo, & preciso que os estudantes conhegam o alfabeto e a mecénica da
escrita/leitura — processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja,

consiga “codificar e decodificar [...] (p. 89)”.

Apontamos uma contradicdo na BNCC, pois, ainda que sinalize nas competéncias
a necessidade de incluir o uso da literatura no trabalho com os alunos, a qualificacdo desse
trabalho como préticas sociais de leitura e escrita é preterida. Além disso, ndo
visualizamos nessas orientacdes um incentivo claro a criatividade e imaginacdo na
mediacdo da literatura infantil no periodo da alfabetizacdo. Essa auséncia leva-nos a
concordar com a opinido de Pertuzatti e Dickmann (2019) de que “ndo existe uma
afinidade entre os documentos que normatizam a educagéo brasileira, quando o assunto
é alfabetizacdo e letramento” (p. 777). Isso reflete a falta de continuidade nas politicas
publicas sobre alfabetizacdo no Brasil ao longo de sua historia, pois temos politicas de
governos. Para essas autoras, existem mais divergéncias que convergéncias nos
documentos oficiais acerca do processo de alfabetizacdo. Essas divergéncias
circunscrevem tens@es e disputas ideoldgicas acerca dos conceitos que estdo relacionados
ao processo de leitura e escrita.

Entre as divergéncias estdo, por exemplo o tempo destinado ao processo de
alfabetizacdo das criancas. Em documentos anteriores a BNCC (Diretrizes Curriculares
Nacionais, Plano Nacional de Educacgéo e primeira versdo da BNCC) o tempo destinado
para a alfabetizacdo compreendia os trés primeiros anos do ensino fundamental. No
entanto a versao final da BNCC define os dois primeiros anos como o periodo adequado
para se alfabetizar as criancas. Outro ponto de divergéncia diz respeito ao termo
letramento, amplamente mencionado em outros documentos, mas suprimido na versao
final da BNCC, pois sua referéncia foi reduzida as diretrizes para anos finais do ensino

fundamental. Na sua avaliacdo sobre esse cenario, Pertuzatti e Dickmann (2019)
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desabafam: “percebe-se que o conceito, a importancia, a finalidade e a intencionalidade
da alfabetizacdo acabam se perdendo pelos vieses de documentos normativos” (p. 791).
Embora a BNCC seja 0 documento mais recente para orientacao e estruturacao da
educacao basica a partir de 2020, no ano de 2019 foi lancado pelo Ministério da Educacéo
a Politica Nacional da Alfabetizacdo- PNA. A base dessa politica é a ciéncia cognitiva da
leitura, na qual a alfabetizacdo é definida como o ensino das habilidades de leitura e de
escrita em um sistema alfabético. Alinhada com a BNCC, a PNA endossa a determinacéo
do periodo da alfabetiza¢do no 1° e 2° ano do ensino fundamental, processo que, segundo
o documento, serd complementado pela ortografizacdo a partir do 3° ano. Descreve-se na
PNA (2019):
A ciéncia cognitiva da leitura apresenta um conjunto vigoroso de
evidéncias sobre como as pessoas aprendem a ler e a escrever e indica 0s
caminhos mais eficazes para o ensino da leitura e da escrita. A PNA
pretende inserir 0 Brasil no rol de paises que escolheram a ciéncia como
fundamento na elaboracdo de suas politicas publicas de alfabetizacéo,
levando para a sala de aula os achados das ciéncias cognitivas e
promovendo, em consonancia com o pacto federativo, as praticas de

alfabetizacdo mais eficazes, a fim de criar melhores condi¢Oes para o
ensino e a aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita em todo o

pais (p. 7).

Marcamos no discurso dessa politica a controversa énfase radical nas evidéncias
cientificas das ciéncias cognitivas em contraposi¢do a perspectiva do construtivismo, ao
qual denomina por “ideologia”. O discurso vigente considera que o construtivismo néo
alfabetiza e revela-se como causa dos indices educacionais negativos em nosso pais. Mas
0 que de fato é o construtivismo? Sera que as escolas brasileiras realmente promovem
essa perspectiva? De acordo com Mendonca e Mendonca (2011) houve muitos equivocos
na interpretacdo e disseminacao dos pressupostos da epistemologia genética de Piaget e
da psicogénese da lingua escrita no Brasil. Entre os principais equivocos observa-se a
ideia de que se € o aluno que constrdi seu proprio conhecimento, o professor ndo deveria
intervir, por exemplo. Nesse sentido, constatamos que o problema atribuido aos
pressupostos do construtivismo ou a epistemologia piagetiana sdo na realidade, a histérica
falta de atencdo das politicas educacionais a formacdo adequada e continuada para
professores da educacao bésica.

Consideramos que o maior equivoco da PNA é diagnosticar a perspectiva teérica
que embasa as praticas pedagdgicas dos professores brasileiros como homogénea.
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Analises sobre as praticas dos professores, a partir de estudos que comentamos
anteriormente (COLOMBO, 2009; SOUZA, 2011; DRUZIAN, 2013; BRITO, 2014;
LUGLE, 2015; HOLANDA, 2015), mostram que esses profissionais ainda
supervalorizam nas suas atividades as cartilhas da chamada educacdo tradicional, que
passam de geracdo para geracao de professores sem uma profunda reflexdo. Além disso,
com a extin¢do do Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, muitas
praticas pedagdgicas foram modificadas, principalmente no que diz respeito a ampliacédo
dos acervos de livros nas escolas e o uso destes materiais nas salas de aula. Sabemos que
essa ampliacdo por si s6 ndo garante a plena alfabetizacéo das criangas, mas torna-se um
elemento importante para o0 acesso aos livros. Esse acesso facilitado favorece a
perspectiva de que a leitura e a escrita sao praticas sociais e deve estar claro ndo somente
para os professores mas, sobretudo, para as criangas que estdo nesta etapa da
aprendizagem.

Quando se assume que apenas uma teoria ou um método sdo culpados pelo
fracasso da alfabetizacdo no pais, deixa-se de lado a discussdo acerca da cultura escrita,
das praticas sociais e da necessidade de mediar a relacdo da crianca com a escrita de
maneira intencional. A ciéncia cognitiva ilude com numeros excelentes sobre
alfabetizacdo, pois esses numeros ndo refletem a desigualdade social, a desvalorizacéo
dos professores, a falta de materiais. Nesse sentido, ndo basta apresentar aos professores
uma proposta bem estruturada de uma politica publica, mas sobretudo sensibiliza-los
sobre a importéncia da escrita para a vida das criancas, do ensino integrado e nao
dicotomizado. E preciso que os professores considerem a linguagem escrita para além de
uma mera habilidade cognitiva, para visualizar a sua relacdo com a vida das pessoas em
sociedade, nos seus usos, na comunicacdo e na producdo de sentido. Codificar e
decodificar, assim como fazer a relagdo entre fonema e grafema séo resultados dos
esforcos de um aprendiz para descobrir como a leitura e a escrita Ihe amplia o pensamento
e a vida com as outras pessoas, pois qual o sentido dessa aprendizagem sendo poder

expressar pensamentos, ideias, comunicar-se?

Nado favorecer a essas estratégias para ensinar a ler e escrever resulta no
desenvolvendo de cidaddos alheios a sua historia e a historia das pessoas com quem
convive. S&o as emog0Oes desse conhecimento que potencializa a producdo de sentidos e

incentiva 0 movimento para aprender. E urgente que as escolas se tornem espacos de
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oportunidades reais para usos da linguagem como premissas para vida politica, social e

comunitaria.

No que se refere ao ensino da literatura infantil, uma busca rapida pela BNNC da
expressao “literatura infantil* revelou-nos que esta aparece apenas quatro vezes: 1° - Na
educacdo infantil, no campo de experiéncia escuta, fala, pensamento e imaginacao.
Descrevendo a importancia da mediacgao do professor para aproximar a crianga da leitura,
para a ampliacdo do seu conhecimento de mundo e para a imaginacdo e criatividade. 2°-
No ensino fundamental na area de linguagens: lingua portuguesa; 3°- Nos anos iniciais
do ensino fundamental, mais especificamente no 5° ano, quando aponta o eixo oralidade
e fala, sobre a importancia de acesso a literatura infantil na produgéo do texto oral; 4°-
Também no 5° ano, no eixo de analise linguistica, no processo de producgéo de texto. Essa
configuracdo permeia a compreensao de que, na BNCC o topico da mediacéo da literatura
infantil, assume relevancia em periodos posteriores a alfabetizacédo, a partir do terceiro
ano do ensino fundamental. Significa dizer que a sua relevancia é preterida no proprio

processo de alfabetizacéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse ensaio, articulamos com o apoio de uma revisdo bibliogréafica
pontual, o argumento sobre o potencial do ensino de leitura e escrita como praticas
sociais. Na extensao desse argumento, defendemos que a arte da literatura infantil oferece
recursos para mediar esse ensino potencializando essa qualidade da leitura e escrita. Com
a andlise dos tdpicos articulada com a reviséo bibliografica alimentamos o propdsito de
inspirar professores da educagéo infantil e do ensino fundamental com ideias sobre a
recursividade da mediacdo da literatura infantil. Defendemos que essas ideias devem ser
postas em pratica ndo depois que as criangas ja tenham alcancado o nivel da alfabetizacéo,
mas muito antes, nos primeiros momentos do seu ingresso a escola, como estratégia para
preservar e fortalecer o continuo da vida da crianca. Isto significa dizer que o uso
estratégico da mediacdo da literatura infantil abre possibilidades para conhecer o cidadao
com quem o educador ird conviver.

Quando nos referimos ao uso estratégico, assumimos a contraméo da prioridade
do ensino de grafemas e do treino fonolégico mecéanico. No lugar dessa conduta
pedagogica, deve-se priorizar a criatividade na producdo de sentidos, com a qual

emergem a compreensdo que as criangas conquistam sobre suas experiéncias no mundo
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com as pessoas. A aprendizagem dos fonemas e dos grafemas serdo uma consequéncia
do interesse da crianca por se aproximar ainda mais das pessoas e do conhecimento sobre
o mundo. Como auxilio para esse interesse, a apresentacdo escrita da literatura (agora
no nivel do ensino fundamental) também promove uma experiéncia metalinguistica
integradora, na medida em que os seus significados podem ser espelhados na forma como
o0 proprio self olha para o mundo.

Na anéalise que tecemos, defendemos que a propriedade artistica da literatura
infantil a potencializa para fomentar processos de producéo de sentidos pois nos oferece
recursos para transitar entre o passado e o futuro, na janela do presente. Dito de outra
forma, a literatura nos habilita para criar metaforas sobre a vida real. Esse intercambio
entre o real e o0 imaginario, entre o0 que é conhecido e 0 novo, torna a literatura um bem
cultural fascinante, capaz de fazer emergir em noés, uma poténcia de acdo sobre o mundo,
que precisa ser gestada desde o inicio da vida escolar.

Nesse funcionamento, as atividades com a literatura em sala de aula possibilitam
um intercadmbio entre conhecimentos cotidianos (aqueles derivados das experiéncias dos
alunos) e conhecimentos cientificos (sistematizados pela escola), uma vez que a literatura
infantil é uma pratica cultural, historicamente presente na vida das criangas dentro e fora
da escola. Avaliamos, contudo, que o potencial da mediacdo da literatura infantil foi
subestimado nas diretrizes da BNCC. A prioridade para énfases antigas nos codigos da
leitura e escrita sugerem o né@o reconhecimento do nosso argumento de que a leitura e
escrita devem ser ensinadas, sobretudo, como praticas sociais. Além disso, ao incentivar
condutas antigas, essas diretrizes reforcam metodologias ineficientes para promover, no
ambito dos cenarios educacionais, 0 continuo entre aprendizagem e desenvolvimento
humano pois, para favorecer a esse continuo, faz-se necessario reconhecer a natureza

social e politica de todas as atividades humanas.
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CAPITULO 3: A MEDIACAO DA LITERATURA NO ENSINO DE LEITURAE
ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL

RESUMO

E amplamente reconhecido que o contato precoce de criancas com a literatura infantil
ajuda na aprendizagem de leitura e escrita. Todavia, hd uma escassez de pesquisas que
invistam em explicacGes sobre os processos psicoldgicos subjacentes que tornam a
literatura um recurso importante no ensino-aprendizagem de leitura e escrita. Essa foi a
nossa motivacao. Realizamos uma pesquisa-intervencdo com o objetivo de investigar a
mediacéo da literatura no processo ensino aprendizagem de leitura e escrita. Participaram
desta pesquisa professoras e alunos de uma escola de ensino fundamental. Na
metodologia cumprimos duas etapas. Iniciamos com uma sondagem para levantar
informacgdes prévias sobre o ensino de literatura na escola. Para essa sondagem,
utilizamos trés procedimentos: 1- entrevista com professoras que ensinava literatura, 2-
observacao-participante em aulas de literatura e 3- analise prévia do nivel de
aprendizagem da escrita das criangcas participantes da pesquisa. Na segunda etapa,
realizamos com as criancas, oficinas de literatura combinadas com a producdo de textos
colaborativos. Os resultados apontaram que a mediacdo da literatura infantil ativa as
experiéncias do Self e, dessa forma, embasa o enfoque na aprendizagem de leitura e
escrita como praticas sociais. Concluimos que a mediacao da literatura combinada com a
producdo de textos colaborativo favorecem a integracdo dos processos subjacentes aos
usos da linguagem e a reflexdo metalinguistica das criancas. As atividades pedagdgicas
com esse formato abrem oportunidade para a criatividade na aprendizagem e
desenvolvimento dos usos de linguagem oral e escrita de maneira indissociavel.

Palavras-chave: Leitura; escrita; literatura infantil; escrita colaborativa.

ABSTRACT

It is widely recognized that children's early contact with children's literature aids in
learning to read and write. However, there is a dearth of research that invests in
explanations of the underlying psychological processes that make literature an important
resource in the teaching-learning of reading and writing. This was our motivation. We
carried out a research-intervention with the objective of investigating the mediation of
literature in the teaching-learning process of reading and writing. Teachers and students
from an elementary school participated in this research. The methodology consisted of
two stages. We started with a survey to gather previous information about the teaching of
literature at school. For this survey, we used three procedures: 1- interview with teachers
who taught literature, 2- participant-observation in literature classes and 3- prior analysis
of the learning level of the writing of the children participating in the research. In the
second stage, we conducted literature workshops combined with collaborative text
production with the children. The results pointed out that the mediation of children's
literature activates Self's experiences and, in this way, supports the focus on learning to
read and write as social practices. We conclude that the mediation of literature combined
with collaborative text production favors the integration of processes underlying language
uses and children's metalinguistic reflection. Pedagogical activities with this format open
up opportunities for creativity in learning and developing the uses of oral and written
language in an inseparable way.

Keywords: Reading and writing; children’s literature; collaborative writing.
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INTRODUCAO

Ao longo do trabalho que descreveremos, exploramos o argumento no qual a
leitura e a escrita sdo praticas sociais, considerando-se que Sa0 pProcessos que nao se
iniciam nem encerram apenas nos espacos e atividades propostas pela escola. Sdo préaticas
sociais por atender as necessidades de comunicacdo da sociedade em um determinado
tempo historico. Considerando que nas préaticas de leitura e escrita ha sempre um dialogo
com um outro.

H4, entretanto, no funcionamento das instituicdes educacionais, uma tendéncia
para separar processos integrados na dindmica complexa das experiéncias humanas no
mundo. Essa separacéo, se reflete, por exemplo, na pouca atencéo dos educadores para
0s processos relacionados com a leitura e producao de simbolos escritos que antecedem
a entrada da crianga na escola, como por exemplo o desenho infantil. O principal resultado
dessa insuficiéncia de atengdo € o distanciamento entre o ensino e a aprendizagem da
leitura e da linguagem escrita que eles sustentam em seus métodos.

Quando analisamos esse cenario, no qual se sacrifica o continuo dos processos de
desenvolvimento humano em prol da tradicdo de concepcdes e métodos, somos inclinados
a defesa de uma revisdo profunda nos processos educacionais relacionados como o
periodo da alfabetizacdo. Nessa perspectiva, apontamos para a mediacdo da literatura
infantil no ambito dos processos de ensino e aprendizagem de leitura e escrita.
Destacamos que caracteristicas da arte da literatura fazem-na atuar como integradora das
experiéncias psicologicas humanas e, dessa forma, podem ser relevantes para abordagens
pedagogicas que se propdem a preservar o continuo entre a vida cotidiana e as atividades
na escola, principalmente para o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Quando
apontamos a mediacdo da literatura infantil pressupomos o ambito dos processos de
significacdo, que integram todas as formas de experiéncias humana com linguagem, que
a escola, por vezes, didaticamente, forga uma desconexao.

A partir de posicdes defendidas por Vigotski (2001) na sua obra “Psicologia da
Arte”, psicélogos escolares de abordagem critica, utilizam-se do conceito de “mediacao
estética” em suas pesquisas e intervengdes. Esse conceito diz respeito ao desenvolvimento
das formas complexas de pensamento disparadas a partir da experiéncia com a arte.
Refletindo sobre essas intervencGes, Souza et al (2018) destacaram que “é preciso
considerar também que as emocdes, como constitutivas das significagbes que se
produzem nas relagcdes empreendidas nas praticas cotidianas, a semelhanca do que ocorre

com as a¢des e com 0s pensamentos, se automatizam e se cristalizam” (p.379). Com essa
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reflexdo, esses pesquisadores sinalizam a relacdo entre a experiéncia com a arte (que
inclui a literatura) e o funcionamento integrado das fungdes psicoldgicas humanas (que
inclui suas emocdes). Defendemos, entdo, a migracdo dessa reflexdo para os cenarios
pedagogicos nas classes iniciais do ensino fundamental, considerando-se o recurso da

mediacao estética relacionada a literatura infantil.

Vigotski (2001) considerou possibilidades de a¢Ges pedagdgicas referente a arte
da literatura. Todavia, alertou para os casos em que escola descaracteriza a fungéo
principal de prazer da arte da literatura, para privilegiar o ensino de suas estruturas
linguisticas, tomando-se a perspectiva mais tradicional do ensino da lingua através da
literatura nas escolas. Por outro lado, ele considerou que o professor pode contribuir para
a formagdo e manifestacéo artistica dos alunos, se utilizar a arte enquanto mediadora dos
processos de desenvolvimento. Sobre esse aspecto, ele destacou que a posi¢do do heroi
na literatura infantil favorece a identificacdo da crianca com a historia contada. Essa
identificacdo, por sua vez, pode ser um recurso para exploracdo pedagdgica para ensino
da leitura e escrita (BARRERA E MALUF, 2003; FARACO, 2012). O funcionamento
integrado dos processos cognitivos mediados pela linguagem (VIGOTSKI et al, 2014)
suporta a expectativa de que a identificacdo com o herdi infantil, desperta a crianca leitora
para uma estrutura logica, coerente e completa que a linguagem escrita revela.

Argumentamos, entdo, que o uso da literatura combinada com a escrita espontanea
e colaborativa desde o inicio da vida escolar potencializa o processo criativo da crianga,
com a possibilidade de ser autora de suas proprias historias. Acreditamos que essa
experiéncia de criagdo desvelam-lhes conceitos para lidar com conflitos da vida cotidiana,
por exemplo, preservando-se, pedagogicamente, o continuo entre a vida dentro e fora da
escola. A combinacdo de elementos da histéria com aspectos totalmente novos e
organizacdo de situacOes diferentes, fala-nos desse potencial criador da literatura, que
dispara a emergéncia/ativacao das experiéncias do Self. Esse é, portanto, o efeito quando
solicitamos que criancas produzam historias, baseando-se em outras historias que lhes
foram contadas, ou que elas mesmas leram. Sobre 0s processos subjacentes a esse efeito,
Vigotski (2009) observou:

[...] quanto mais a crianca viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe
e assimilou; quanto maior a quantidade de elementos da realidade
que ela dispe em sua experiéncia — sendo as demais
circunstancias as mesmas -, mais significativa e produtiva sera a
atividade de sua imaginagdo” (p. 23).
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Acrescentamos que, quando as criangas séo estimuladas pedagogicamente para
compor textos em duplas, ou seja, estimuladas para escrita colaborativa, essa imaginacdo
é favorecida com as trocas intersubjetivas. De acordo com Santos (2017), a escrita
colaborativa proporciona as criangas mais oportunidade para refletir sobre a linguagem
escrita, a partir da troca verbal, além de aumentar significativamente sua capacidade
argumentativa. Quando um professor solicita as duplas que produzam textos a partir da
histdria que lhes fora contada, a atividade proposta ( a producéo do texto) é alvo de duas
perspectivas distintas de olhar e, portanto, as possibilidades para escrita sdo ampliadas. A
escrita € o tempo inteiro negociada; ha entdo, mais diversidade na criagdo. A situacdo que
emerge € instavel e indeterminada, sustentada no encontro dos questionamentos das
criancas, para si mesmas e para o parceiro na dupla.

Destacamos, ainda, que as atividades com a literatura em sala de aula possibilitam
um intercadmbio entre conhecimentos cotidianos (aqueles derivados das experiéncias dos
alunos) e conhecimentos cientificos (sistematizados pela escola), uma vez que a literatura
infantil € uma pratica cultural, historicamente presente na vida das criancas dentro e fora
da escola. Dessa forma, ela é uma ferramenta essencial para abordar a aprendizagem de
leitura e escrita para além da codificacdo e decodificacdo da lingua escrita como sistema,
pois fomenta abstracéo e criatividade, aspectos que, de acordo com Martins et al (2018),
sdo essenciais para a formacdo de um bom leitor e escritor.

Nossa hipdtese na presente pesquisa é que dicotomias frequentes nas atividades
escolares ndo sdo favoraveis ao ensino de leitura e escrita e a literatura auxilia a crianca
a compreender as dimens@es fonoldgica, sintatica e seméantica da linguagem de maneira
indissociavel. Alem disso, destacamos que a literatura desvela para a crianca
possibilidades para produzir sentidos sobre suas experiéncias. Na sua apresentacdo como
linguagem escrita, a literatura promove uma experiéncia metalinguistica integradora, na
medida em que o0s seus significados podem ser espelhados na forma como o proprio Self
olha para 0 mundo. Estudos ja confirmaram possiveis contribui¢des da literatura infantil
para 0 ensino da leitura e da escrita (MILITAO, 2015; HOLANDA, 2015; OLIVEIRA,
2018). Todavia, esses estudos ndo descreveram nem discutiram sobre as razdes para esse
potencial. Eles ainda ndo responderam a pergunta: quais possiveis processos psicoldgicos
e atributos subjacentes & mediacédo da literatura infantil potencializam a aprendizagem da
leitura e da escrita das criancas? Assumimos na presente pesquisa o desafio de buscar

respostas para essa pergunta, considerando a necessidade dessas respostas para
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proposicao de metodologias e condutas pedagogicas nas quais se explorem com eficiéncia

esse potencial.

METODOLOGIA
1. Tipo de pesquisa

Debates atualizados acerca da pesquisa em psicologia apontam para a necessidade
de revisdo dos metodos tradicionais, que privilegiam o teste de uma relacdo de
causalidade linear e pressupdem a neutralidade do pesquisador (VALSINER, 2014).
Contrérios a esse modelo de produgéo de conhecimento cientifico, assumimos na presente
pesquisa uma abordagem idiogréfica, que prioriza a producdo de sentidos do pesquisador
sobre a atividade realizada. Nessa abordagem, valoriza-se a descricdo densa dos
processos investigados para viabilizar explicagfes sobre as questdes que motivaram a
pesquisa (RONDEL, 2002/2003).

Adotamos também pressupostos de Valsiner (2012) no que se refere ao ciclo
metodologico. Segundo o autor “os cientistas ndo sdo autdmatos racionais, mas seres
humanos subjetivos, pessoalmente envolvidos, com preferéncias subjetivas e posicoes, a
partir das quais consideram os assuntos de sua pesquisa” (p. 301). O autor defende a
metodologia de pesquisa como processo de construcdo de conhecimento, tomando como
central a figura do pesquisador que, ao se deparar com os fendmenos, reflete sobre sua
pesquisa a fim de propor novos caminhos ao longo do percurso, mantendo uma constante
relacdo entre suas bases axiomaticas, os dados empiricos e as teorias ja conhecidas.

Em sintese, alinhamo-nos com as perspectivas de investigacdo cientifica que
rompem com a ideia do pesquisador neutro. Realizamos uma pesquisa-intervencéo, um
tipo de pesquisa participativa que tem a intencdo de produzir mudancas no campo
estudado. Neste tipo de pesquisa, 0 pesquisador se implica na transformacéo da realidade
social com a qual se depara (ROCHA e AGUIAR, 2003; PAULON e ROMAGNOLLI,
2010). O nosso objetivo foi investigar a fungdo de mediagéo da literatura infantil no
processo de aprendizagem de leitura e escrita das criangas nos anos iniciais do ensino

fundamental.

2. Local da pesquisa
A pesquisa foi realizada na Escola Municipal de Educacdo Basica Prefeito
Antonio Lins de Souza, localizada no municipio de Rio Largo. Apo0s contato da

pesquisadora com a gestdo da escola, com apresentacdo do projeto de pesquisa (seus
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objetivos e metodologia) e esclarecidas todas as davidas em relagdo ao estudo obtivemos
a autorizacdo (anexo a) para a realizacdo da pesquisa nas dependéncias da escola.

O projeto da presente pesquisa foi submetido para analise do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) atraves da plataforma Brasil, com o titulo de A funcéo de mediacéo da
literatura infantil no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita. Apds ajustes e
corre¢Oes solicitadas pelos avaliadores, foi autorizada a sua execucdo, a partir da emissdo

do parecer consubstanciado n° 3.635.510 (anexo b).

3. Participantes

Participaram desta pesquisa 2 professoras e 40 alunos do 1° e 2° ano do ensino
fundamental®. Apods a autorizagdo da escola consultamos as professoras de cada turma
sobre a disponibilidade para participar desta pesquisa. Ap6s a consulta, elas foram
convidadas a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (apéndice
a). Considerando que a participacdo na pesquisa foi voluntaria, contamos com o auxilio
das professoras e da gestdo da escola para o encaminhamento dos TCLEs direcionados
aos pais/responsaveis (apéndice b) pelas criangas. Nesse sentido, as professoras
encaminharam um informativo junto ao TCLE na agenda dos alunos. Também foi
informado aos pais que a pesquisadora estaria na escola em dias e horarios pré-
estabelecidos, para os esclarecimentos, nos casos de duvidas.

Para garantirmos a livre participacdo das criangas durante as oficinas, solicitamos
que elas assinassem o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) (apéndice c).
A assinatura foi recolhida antes da primeira oficina, ap6s conversa da pesquisadora com
a turma. Neste momento lemos o termo e explicamos, passo a passo, a nossa pesquisa.

Em seguida recolhemos a assinatura das criangas participantes.

4. Procedimentos para construcdo dos dados

Para a construgdo de dados, esta pesquisa-intervengdo cumpriu duas etapas. Na
primeira, levantamos informacdes prévias sobre as atividades com a literatura infantil na
escola. Nessa etapa, levantamos informacdes sobre como as professoras trabalhavam com

literatura em sala de aula e sobre o nivel de desenvolvimento da escrita dos alunos. Na

2 A realizacdo da pesquisa nestas turmas (1° e 2° ano do ensino fundamental) justifica-se por serem as
turmas que compdem o ciclo de alfabetizacéo e que de acordo com a BNCC e a PNA devem ser o periodo
destinado para alfabetizar as criangas.
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segunda etapa realizamos com as criangas, oficinas de literatura seguidas de oficinas de

producéo de textos colaborativos. O detalhamento dessas duas etapas foi descrito a seguir.
4.1 Etapa 1: levantamento de informac0es prévias (trés procedimentos)

4.1.1 Entrevista com as professoras
Um dos procedimentos para o levantamento prévio de informagGes foi uma

entrevista semi-estruturada conduzida com cada professora participante desta pesquisa.

As informacdes relatadas pelas professoras foram registradas pela pesquisadora a partir
de anotacGes durante a entrevista. O roteiro (que orientou a conducédo da entrevista semi-
estruturada (apéndice d) continha dez questes que requeriam informacGes sobre: a
relacdo das professoras com a literatura, o trabalho com literatura em sala de aula, as
formas de avaliacdo das atividades realizadas a partir do uso da literatura e a suas
concepcdes sobre relacao entre aprendizagem e desenvolvimento.

4.1.2 Observagao em sala de aula

Com o objetivo de conhecer como as professoras trabalhavam com a literatura em
sala de aula, aplicamos, também, o procedimento da observacdo-participante, duas vezes
em cada turma, nas quais encontravam-se alunos participantes dessa pesquisa. Essas
observagbes foram combinadas previamente com as professoras e voltaram-se,
exclusivamente, as aulas que envolviam o ensino de literatura. Além disso, as
observacBes foram metodologicamente norteadas por um roteiro, através do qual
definimos previamente, alguns aspectos que deveriam ser avaliados durante a observacao.
Os aspectos foram: Planejamento de aula, metodologia do professor, material utilizado
pelo professor e aluno, relacdo professor-aluno, relagdo aluno-aluno e participacdo da
turma nas atividades (apéndice d).

4.1.3 Avaliacdo prévia da escrita dos alunos

Apl6s a etapa da observacdo-participante nas salas de aula, solicitamos as
professoras do ensino fundamental que nos disponibilizassem um texto escrito pelos
alunos (anexo c) para que pudéssemos avaliar o nivel de escrita antes das oficinas. Esses
textos foram produzidos em aulas ministradas pelas professoras entrevistadas e refletiram
a metodologia por elas desenvolvida em cada turma. Esse foi o terceiro e ultimo
procedimento para o levantamento de informagdes prévias sobre as atividades com
literatura na escola.

4.2 Etapa 2: Oficinas de literatura e producéo de texto colaborativo
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A segunda etapa da pesquisa correspondeu a realizacdo de oficinas de literatura
alternadas com oficinas de producéo de texto colaborativo. Realizamos quatro oficinas
com cada turma de ensino fundamental (total de 8 oficinas). Essas oficinas foram
registradas em video. As oficinas de literatura foram realizadas a partir da contacéo de
historias com o livro, uma vez que o livro mobiliza, diferenciadamente, a relagao entre
literatura e Self dialdgico, como observou Lima (2017):

A leitura do livro é, dessa forma, uma experiéncia qualitativamente
diferenciada das demais modalidades de veicula¢do da literatura, que
propicia a crianga um maior envolvimento e apropriacdo de
caracteristicas e estruturas distintivas da linguagem escrita. (p. 91)

Os livros que utilizamos durante as oficinas foram selecionados a partir de trés
critérios, também adotados por Lima (2017): 1) Representatividade de conflitos humanos;
2) Diversidade de géneros e 3) Pluralidade Cultural.

Todas as oficinas de literatura seguiram o0s seguintes procedimentos: 1-
Organizacao das criancas em formato de circulo (na rodinha); 2- Apresentacédo do titulo
do livro, dos seus autores e dos ilustradores da histéria; 3- Contacdo da historia; 4-
Conversa sobre os sentidos atribuidos pelas criangas a histdria contada; 5- Proposicao das
atividades: texto individual, desenho colaborativo, texto oral colaborativo e texto escrito
colaborativo; 6- Leitura do texto escrito (individual e colaborativo) para toda a turma; 7-
Conversa reservada da dupla com a pesquisadora, sobre a producdo do texto escrito
colaborativo (registrada em video);

Em todas as oficinas de literatura, logo apds a contacdo a pesquisadora fez a
seguinte pergunta: “sobre 0 que fala a historia?” Nosso propdsito com essa indagagéo foi
proporcionar as criangas mais um momento de producdo de sentido sobre a experiéncia
despertada com a historia contada (durante toda pesquisa reservamos diversas
oportunidades para a producdo de sentidos dos alunos). Nesse momento as falas das
criancas eram retomadas pela pesquisadora, de modo a fazer com que os sentidos
produzidos por elas circulassem em todo o grupo. Na sequéncia da oficina instruimos aos
alunos da seguinte forma: “Agora vOocés vao escrever sobre o que a historia falou”. O
nosso proposito com essa instrugdo foi a oportunidade para as criangas expressarem
pensamentos acerca do que mais Ihes chamou atencdo na historia contada, sem que
houvesse alguma indicacao por parte da pesquisadora.

Nas oficinas de texto colaborativo 0 nosso foco esteve na producao escrita dos

alunos. Nessa direcdo, preparamos as atividades de maneira que pudéssemos acompanhar
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processos subjacentes a escrita dos alunos ap6s o contato com a literatura. Com vistas a
um acompanhamento mais sistematico (de processos supostamente mais simples para o
mais complexo) optamos também por proporcionar momentos para a escrita mediada pelo
desenho. Justificamos essa decisdo por reconhecer que o desenho € a primeira escrita da
crianca (LURIA 2014; VIGOTSKI, 2007). Nesse raciocinio, nosso propdsito foi
acompanhar a producdo de sentidos na escrita de uma fase mais preliminar (mediada pelo
desenho) para um fase mais evoluida, quando os alunos produziram sentidos nos textos
escritos, diretamente mobilizados pela experiéncia com a historia contada. No quadro 1

organizamos o conjunto dos procedimentos realizados nas oficinas.

QUADRO 1 - Esquema de oficinas

Contacdo de histérial Contacdo de histéria2  Retomada do desenho Contagdo de historia 3
colaborativo 1

Texto escrito | Desenho colaborativo 1 | Texto escrito | Texto oral +
individual (relacionado |+ Texto oral 1 | colaborativo 1| Texto escrito
com a histéria 1) (relacionado com a | (relacionado com o colaborativo 2
histéria 2) desenho colaborativo 1) | (relacionado com a
historia 3)

Fonte: a autora.

Na oficina 1 contamos a histéria do “Tatu-balio” (BARROS, 2014) e, na
sequéncia solicitamos aos alunos para produzirem um texto individualmente
considerando a sua escuta da histéria. Iniciamos também, dessa forma, a nossa exploracédo
sobre a relacéo das experiéncias do si-mesmo com a literatura.

Na oficina 2 contamos a histéria “A colcha de retalhos” (SILVA e RIBEIRO,
2010) e na sequéncia solicitamos aos alunos que produzissem um desenho, de forma
colaborativa em duplas, considerando a histéria que contamos. Apos o desenho, as duplas
foram convidadas a conversar sobre o desenho que produziram.

Na oficina 3 resgatamos o desenho da oficina anterior e solicitamos que as
respectivas duplas produzissem um texto escrito colaborativo. Nesta ocasido entregamos
uma folha de papel A4 e uma caneta para cada dupla e instruimos as criangas que uma
deveria contar a historia e a outra escreveria. Apds a escrita do texto colaborativo,
solicitamos que as duplas lessem as historias escritas. Na ultima oficina (oficina 4),
contamos a histéria do “Elmer, o elefante xadrez” (MCKEE, 2009) e na sequéncia



67

solicitamos que em duplas, escrevessem um texto de forma colaborativa (observamos
agora que essa escrita foi sem a mediacdo do desenho). Na sequéncia as criangas foram
convidadas para ler a historia que escreveram.

Esses procedimentos possibilitaram-nos a anélise da mediagdo da literatura na
escrita individual e colaborativa dos alunos, com ou sem mediagdo do desenho. Nessa
analise marcamos as estratégias que as criancas utilizaram em cada uma dessas
modalidades de escrita, relacionado-as com a mediacéo da literatura. Em outras palavras,
capturamos a emergéncia de campos simbolicos disparados na relagdo da literatura com

as experiéncias de si-mesmo.

5. Sobre o registro dos dados

Os dados da presente pesquisa reuniram relatos de professores, registros da
observacao-participante, textos e desenhos produzidos pelos alunos e videografia das
oficinas. Tanto as entrevistas quanto as observacgdes-participante em sala de aula
seguiram um roteiro e, portanto, foram registradas em forma de texto no diario de bordo
da pesquisadora. N&o sentimos a necessidade de registrar essas informacgdes em audio ou
video, uma vez que se trataram de procedimentos iniciais para a inser¢do da pesquisadora
no campo de investigacdo, com o objetivo sondar e levantar informagGes preliminares
acerca do objeto da investigacdo, a mediacao da literatura no ensino e aprendizagem de

leitura e escrita.

5.1 Registro em video

No que se refere as oficinas, reconhecemos que o registro das informacoes
requeria outros procedimentos, considerando sua configuragdo com maior
interdependéncia de aspectos, que seria perdida, caso utilizassemos unicamente o diario
de bordo, por exemplo. Avaliamos esse cenario e observamos que os eventos (dados) que
nos interessavam (a producdo de sentidos na escrita) revelavam-se em um nivel
microgenético das informacg6es. Decidimos, entdo, por utilizar o método da videografia,
considerando que a videografia “permite que o pesquisador perceba as minucias do
processo em andamento, sendo indicada ao estudo de a¢cdes humanas complexas dificeis
de serem descritas de forma satisfatoria por um Unico observador” (LIMA, 2016, p. 42).

Registramos em videos duas duplas de cada turma selecionadas previamente

(antes do inicio da pesquisa) durante a atividade de producdo de texto colaborativo e
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durante a conversa das duplas com a pesquisadora numa sala reservada. A selec¢ao dessas
duplas foram procedidas com o auxilio das professoras considerando-se frequéncia
escolar, decisdo voluntaria das criancgas e nivel de companheirismo entre os alunos para
composicdo das duplas. Todas as criangas videografadas tiveram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado por seus responsaveis, além de seus
proprios consentimentos, declarados através de suas assinaturas do Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).

Utilizamos duas cameras em cada oficina, para garantir a cobertura do registro de
detalhes da interacdo das duplas durante a atividade. Foram produzidos um total de 40
videos. Consideramos que o video foi um recurso essencial na medida em que possibilitou
que o assistissemos varias vezes, a fim de descrever e construir explicacbes mais

detalhadas acerca do fendmeno estudado.

6. Uma equipe de apoio

As oficinas consistiram em diferentes atividades e, para a sua realizacdo,
precisamos do auxilio de outros recursos humanos. Contamos, entdo, com o apoio de uma
equipe constituida por cinco estudantes do quinto periodo do curso de graduacédo
psicologia da UFAL. Esses estudantes cursavam a disciplina de Praticas Integrativas e
sua participacdo como equipe de apoio nas oficinas correspondeu ao cumprimento de sua
pratica nessa disciplina. Essa equipe foi previamente preparada pela pesquisadora, para
que se apropriasse da metodologia utilizada na pesquisa. Devidamente preparada, a
equipe cumpriu a etapa da observacao-participante em sala de aula e, posteriormente,
auxiliou nas oficinas de literatura e producgéo de texto colaborativo.

7. Procedimentos de analise dos dados

7.1 Etapa 1 - Analise do levantamento de informacdes prévias

As entrevistas com as professoras, 0s registros da observagdo-participante e
escrita prévia das criancas foram transformados em textos (dados verbais) e sua andlise
consistiu em uma aprecia¢do minuciosa sobre significados neles emergentes acerca das
respectivas atividades. Para organizacdo desses significados construimos categorias de
informac0es, sem a finalidade, no entanto, de apontar indices de frequéncias, mas para

apontar diretrizes para uma interpretacdo das informacgdes. A interpretacdo decorrente
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dessa analise sera apresentada nos resultados, no formato de uma narrativa escrita pela

pesquisadora.

7.2 Etapa 2 — Analise dos textos individuais e colaborativos

A fim de capturar sentidos veiculados no texto das historias que contamos para as
criancas durante a pesquisa e relaciond-los aos textos produzidos pelas criancas
realizamos 0s seguintes procedimentos:

1. Destacamos unidades tematicas do texto das historias que contamos para as
criancas. As unidades tematicas foram abordadas aqui considerando-se as
discussoes de Bakhtin e Volochinov (1988) sobre a indissociacdo entre “tema” e
“significagdo”. O nosso procedimento (ver GUIMARAES, 2018) consistiu em
observar a frequéncia de palavras repetidas pelo menos trés vezes (esse nimero de
repeticdo foi tomado observando-se também a relacdo entre palavras com um
mesmo sentido). A denominacdo do tema consistiu na indicacdo da palavra
repetida. Por exemplo, na historia “tatu baldao” a palavra Sonho aparece na historia
trés vezes e a expressdo ser baldo, que é o sonho do tatu, aparece duas vezes. Dessa
maneira consideramos sonho como uma unidade tematica presente na histéria.

2. Destacamos unidades tematicas dos textos escritos pelas criangas (utilizamos o
critério descrito no item anterior);

3. Confrontamos a producdo de sentidos a partir das unidades teméticas apresentadas
nos textos escritos pelas criangas com as unidades tematicas das histdrias que lhes
contamos;

4. Destacamos a relacdo que as criancas fizeram entre os temas das historias que lhes
contamos com seu cotidiano a partir dos textos que elas escreveram.

5. Destacamos indicativos da colaboragdo durante a producgéo do desenho e do texto
escrito;

Depois de assistirmos exaustivamente aos videos, orientando-nos pelos
procedimentos descritos acima, esquematizamos duas direcdes de analise: primeiro
ocupamo-nos com analise da producdo de sentidos; em seguida, ocupamo-nos com a
analise dos indicativos de colaboracéo.

7.2.1-Foco em processos na producao de sentidos

Na nossa abordagem da producédo de sentidos voltamos o olhar para 0s processos
e ndo preferencialmente para conteddos, como ocorre com mais frequéncia na pesquisas

que estudam a producgdo de sentidos. Por andlise da producdo de sentidos referimo-nos,
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entdo, a abordagem da relacdo entre as unidades tematicas das histdrias contadas nessa
pesquisa com os sentidos atribuidos pelas criangas nos seus textos escritos. A partir da
mediacdo da literatura capturamos essa relagdo nas seguintes situagdes: 1- Quando as
criancas recorreram a substituicéo de palavras da histéria original por outras com sentidos
semelhantes no seu texto escrito; 2- Quando as criancas fizeram o uso do discurso direto;
3- Quando as criancas fizeram referéncia explicita a suas experiéncias cotidianas;

7.2.2 - Anélise do processo de cooperacgdo na escrita

Para a analise da colaboragdo destacamos a presenca de expressdes verbais e ndo-
verbais da comunicacdo que indicavam consideragdo e interdependéncia/resposta ao
turno anterior do parceiro na interacdo, tendo como foco dessa consideracéo a realizacao
da atividade em curso. Por exemplo, quando um dos alunos da dupla, desenhava ou
escrevia, comentando para o parceiro sobre o qué desenhava ou escrevia; quando um dos
integrantes da dupla apontava para um alvo, respondendo perguntas do parceiro; quando
0S parceiros trocavam materiais etc.. Considerando-se que as atividades tinham como
conteldo as historias contadas nas oficinas, a analise da mediacdo da literatura no
processo de escrita colaborativa consistiu na avaliacdo sobre a composicdo desse

indicativos de cooperacdo e sobre sua fungédo para a realizacéo da atividade.

7.3- Ajustes no procedimento metodoldgico: mais uma conversa com as duplas

videografadas

De acordo com o ciclo metodolégico proposto por Valsiner (2012), o pesquisador
tem a liberdade para realinhar seu instrumento metodoldgico quando considerar
necessario. Recorremos a essa possibilidade, apds assistir aos videos das oficinas no
inicio da nossa analise. Nesse momento, reconhecemos uma necessidade de voltarmos a
escola para conversar com algumas criangas sobre a sua escrita.

Justificamos essa necessidade por que algumas criangas ndo conseguiram ler o seu
texto escrito, no momento que reservamos metodologicamente para essa leitura.
Entretanto, embora elas ndo conseguissem ler o texto que elas mesmas escreveram, elas
contavam as historias olhando para o préprio texto em méo, como se estivessem lendo.
Marcamos esse funcionamento, durante a nossa analise, quando tivemos em méaos ao
mesmo tempo os videos e 0s textos escritos pelas criangas. Observamos a falta de

correspondéncia entre os grafemas do texto escrito e a leitura das criancgas.
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Essas ocorréncias alertaram-nos para a necessidade de conversarmos
pontualmente com essas criancas, a fim de esclarecer essas situacdes. Voltamos, entdo, a
escola para conversar com trés criancas que se enquadraram nessas ocorréncias. No nosso
retorno, conduzimos-nas individualmente para uma sala reservada. Nesta sala,
resgatamos com elas 0 momento da oficina quando solicitamos a sua leitura. Usamos o
respectivo video para esse resgate, a0 mesmo tempo em que as criancas tinham em méos,
o0 texto que elas liam no video. Assistimos juntos ao respectivo video. Depois que o video
encerrou, solicitamos para as criangas relerem o texto. Observamos suas dificuldades e

conversamos com elas para compreender, de fato, a escrita e a leitura naqueles casos.

RESULTADOS E DISCUSSOES
1. Das entrevistas e observacao-participante

A partir dos registros das entrevistas e observacao-participante em sala de aula,
levantamos informacdes sobre como as professoras utilizavam a literatura em suas aulas
e os reflexos dessas aulas de literatura na escrita das criancas. Destacamos trés direcdes
nessas informacdes: 1) sobre a relagdo das professoras com a literatura; 2) sobre a
metodologia que elas utilizam em sala de aula e 3) sobre as formas de avaliagdo utilizadas
nas atividades com literatura. Por fim, avaliamos a escrita das criancas relacionando-a a
metodologia utilizadas pelas professoras.

Acerca da sua relacdo com a literatura, a professora 1 (P1l) relatou que
particularmente ndo |é muito e que ndo gosta de literatura. Ela justificou esse
distanciamento da literatura com a falta de incentivo da escola e da familia durante a sua
infancia. Quando questionada sobre o que a literatura mobiliza em sua acdo engquanto
educadora ela falou especificamente da literatura infantil que utilizava em sala de aula e
disse perceber o incentivo a leitura que a literatura infantil proporciona aos seus alunos.
Para ela, os textos ampliavam seu conhecimento de mundo, proporcionavam novas
experiéncias as criancas. Ela disse perceber o papel da literatura infantil também no seu
crescimento pessoal e profissional. Avaliamos que o lamento de P1 por ndo ter sido
incentivada desde cedo a ter gosto pela leitura da literatura parece encontrar redencgao nas
suas aulas, pois, a partir da nossa observacao-participante, marcamos que durante a sua
contacdo de historias para seus alunos, ela sinalizava ter um conhecimento prévio e

envolvimento com a histéria.



72

No que se refere a metodologia como esta professora (P1) conduzia as aulas com
literatura, ela relatou que realizava diariamente 0 momento da leitura deleite. Todos os
dias ela selecionava um livro, organizava os alunos na rodinha (todos sentados no chéo
em circulo). Entdo ela fazia uma sondagem que consistia em apresentar a capa do livro
para as criancas e questiona-las sobre o que elas achavam que aquela historia falava.
Posteriormente, P1 apresentava o titulo, os autores e os ilustradores do livro e procedia
com a contacdo da historia. Apos a leitura, ela conversava com as criangas sobre a
historia, fazendo as perguntas classicas de interpretacdo de texto.

Durante a observacdo-participante das aulas, confirmamos que as criangas
estavam acostumadas com o momento da leitura deleite. Elas ja conheciam o ritual e
ficavam atentas a historia. Outro aspecto relatado por P1 confirmado durante as aulas foi
que ela ouvia os comentarios dos alunos acerca da histdria e fazia perguntas acerca do
texto lido. Na sala de aula marcamos, contudo, que P1 ndo explorava a experiéncia propria
das criancas com a literatura; isto €, quando as criangas comentavam sobre os fatos da
sua vida relacionadas a historia contada, P1 ndo aprofundava a discussdo e permanecia

nas questdes gerais do texto.

Destacamos a auséncia da articulacdo entre a literatura e as experiéncias do Self
que a crianga trazia a tona no momento da contacdo. Essa articulacdo poderia ser
explorada pedagogicamente, como um recurso da mediacéo da literatura para ensino de
leitura e escrita. Na metodologia que P1 aplicava, observamos o privilégio da énfase sobre
a aprendizagem de sons das palavras (consciéncia fonoldgica), reforcando o
reducionismo historico, nas concepcOes e praticas de educadores que trabalham com a
alfabetizacio de criancas (HOLANDA, 2015; MILITAO, 2015; OLIVEIRA, 2018).

Durante a nossa observagédo-participante em sala de aula, marcamos que a
atividade derivada da contacdo da historia, remetia-se a presenca de algumas palavras
nesse texto, as quais as criangas deveriam escrever, utilizando-se como recurso
pedagogico, o alfabeto mével. Confirmamos, dessa forma, a prioridade para o ensino da
dimensdo fonética da lingua, preterindo-se a exploragdo pedagdgica dos processos de
producdo de sentidos dos alunos, aspecto bastante enriquecido nas atividades com a
mediacdo da literatura. Ndo queremos dizer, entretanto, que as atividades para ensino dos
sons das palavras devam ser abolidas ou desaconselhadas; mas defendemos que a
producdo de sentidos deva ser a figura principal no cenério do processo ensino-

aprendizagem de leitura e escrita mediado pela literatura.
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Argumentamos, entéo, que os sons das palavras, poderédo ser objeto da atencéo
das criancas, na medida em que estas se interessem por palavras, as quais precisam para
comunicar seu pensamento e sua opinido. Portanto, o interesse pela palavra levara a
crianca a aprender sobre seu som e seus aspectos graficos. Nesses cenarios educacionais,
estimular o interesse das criangas pelas palavras, torna-se um caminho metodolégico, no
qual o educador precisa se apropriar do potencial da literatura, para integrar as
experiéncias cotidianas das criancas (experiéncias do Self) com os interesses pedagogicos
da escola, na expectativa do ensino e aprendizagem de leitura e escrita.

No que se refere & avaliacdo de P1 sobre as atividades com literatura durante a
entrevista, destacamos duas dire¢des: na primeira, ela avaliou o uso da literatura em sala
de aula; na segunda avaliou os impactos da literatura para o desenvolvimento dos seus
alunos e alunas. Para P1, a literatura € uma grande aliada, pois as criancas fixam a atencéo,
participam da aula, questionam e se divertem com as histdrias. De fato, esses aspectos
foram evidentes durante a nossa observacao-participante. As criangas estavam habituadas
com o momento da contacdo de histdria, ficavam atentas e muitas vezes manifestavam
questionamentos ou colocacdes diferentes do tradicional ou do esperado pela professora,
demostrando assim sua producdo de sentido e a ativacdo da imaginacdo gerada pelo
contato com a literatura.

Na avaliacdo de P1 sobre os impactos da experiéncia com literatura em sala de
aula no desenvolvimento das criancas, ela mencionou progressos no gosto pela leitura, na
interpretacdo dos textos, no pensamento critico e na imaginacao. Outro ponto destacado
por ela foi a melhora na timidez de algumas criancas, uma vez que na “rodinha” elas sao
estimuladas para falar sobre a historia contada. De fato, confirmamos que, na rodinha
formada por P1, todas as criancas eram ouvidas e valorizadas em suas falas, ainda que
ndo houvesse uma exploracdo dos contetdos por elas trazidas. Destacamos, ainda, que a
postura de P1 priorizava o trabalho individual, mas incentivava o auxilio mutuo entre as
criangas, de maneira que as carteiras estavam organizadas em circulo ou em duplas.
Durante as atividades propostas, ela circulava pela sala, proporcionando a ampla
participacao das criancas e se aproximava para apoiar aquelas com mais dificuldades.

A Professora 2 (P2), por sua vez, relatou que gostava de ler e atualmente dedicava
a maior parte do tempo a leitura de textos infantis, para atender as demandas de sua turma.
Falou ainda que a escola dispde de um bom acervo para o trabalho com literatura em sala

de aula e que conseguia trabalhar bem com as criancas.
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Sobre o trabalho com literatura em sala de aula, P2 mencionou também a leitura
deleite diaria e a rodinha com as crian¢as no momento da contacdo de histérias. Como
marca do seu planejamento, P2 levava dois livros e, antes de iniciar a contagdo, pedia
que as criangas escolhessem qual histéria gostariam de ouvir. Em nossa observacgao-
participante, marcamos o envolvimento da turma, que levantavam hip6teses sobre as
histdrias durante a contacdo. Mas algumas criancgas ficavam chateadas quando a historia
que queriam ouvir ndo era a escolhida. Nesses casos, P2 prometia a cotagdo da histdria
ndo escolhida na aula seguinte. Escolhido o livro ela apresentava o titulo, autores e
ilustradores e comecava a contacéo.

Todavia, durante a nossa observacdo-participante, marcamos outro
funcionamento nas aulas de literatura ministradas por P2. Por exemplo, ao inves de
combinar com as criangas antes do inicio, que ficassem em siléncio e prestassem a atencao
para a historia, P2 repreendia os alunos que conversavam ou estavam desatentos durante
a contacdo. Interpretamos que esses alunos talvez ndo estivessem acostumados ou néo
apreciassem esse momento de leitura deleite, diferente do que se observou com os alunos
da P1. Apenas alguns alunos de P2, tiveram uma participacéo significativa, reservando
atencdo para a histdria, tecendo comentarios e questionamentos.

Marcamos, ainda, que 0 momento da contacdo de historia, ou a leitura deleite, ndo
se conectava a atividade proposta logo em seguida. Ou seja, ndo havia por parte da
professora a exploragdo pedagogica da historia. De forma genérica, ela enfatizava a
nomeacdo das letras, logo ap0s a contacao de histéria. Além disso, durante a realizacao
das atividades propostas, a professora circulava pouco pela sala de aula e permanecia a
maior parte do tempo sentada em sua mesa atendendo aos alunos que se aproximavam.
As carteiras estavam organizadas em fileiras e a professora prezava pelo siléncio e
repreendia 0s alunos quando estes tentavam conversar com os colegas mais préximos,
conduta pedagogica que sugere sua preferéncia pela atividade individual.

No que se refere as formas de avaliacdo dos seus alunos, P2 relatou que era
continua; que acompanhava o desempenho das crianc¢as na leitura no dia a dia da sala de
aula e reconhecia que seus alunos ainda “nao leem muito”. Ela contou que todos os dias
fazia observagGes quanto ao processo de leitura das criangas. Marcamos o foco na leitura
separada da escrita. Além disso, a leitura era avaliada como habilidade para a codificacdo
e decodificacdo sonora. Constatamos essa conduta quando, acompanhamos a realizacéo
de uma atividade de escrita durante nossa observagdo-participante. A atividade requeria

que as criancas escrevessem um cartdo do dia dos pais. Todavia, o texto desse cartdo fora
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escrito pela préopria professora no quadro, que solicitou a leitura das criangas e, em
seguida que elas copiassem em seus cartdes. Ora, se 0 cartdo € para 0s pais, porque nao
permitir que as criangas digam a seus pais o0 que querem dizer? O gue pensam ou sentem?

N&o é preciso muito esfor¢co para revelar a auséncia do enfoque na producgéo de
sentidos, embora a utilizagdo da literatura infantil. A repeticdo praticada como leitura e
escrita (a copia) retira das criancas a possibilidade de criacdo, de imaginacdo e de reflexdo
metalinguistica, o que deve ser explorado em atividades de escrita. Quando P2 comentou
que as criancgas ainda “nao leem muito” sugeriu a ideia de que se ndo leem também néo
tém capacidade para escrever. Assim, todas as atividades de escrita se limitam a copia.
Consideramos que se limitar a copia, como forma de “fazer certo”, de abolir 0 “erro” €
um impedimento ao exercicio da leitura e escrita como praticas sociais.

Em alguns momentos, marcamos desencontro entre o relato de P2 na entrevista e
a nossa observacao-participante do seu trabalho em sala de aula. Embora de forma menos
significativa, marcamos também esse desencontro nos relatos de P1. Esse desencontro
estimulou-nos a reflexdo sobre como as professoras compreendem e comunicam sobre a
relevancia da atividade com literatura em sala de aula. Seja pela rotina mecanizada, pelas
cobrancas de seus superiores ou até mesmo da familia das criancas, sua pratica parece
estar deslocada de suas concepgoes.

Em alguns momentos, por exemplo, combindvamos a observacao-participante
para um dia em que a professora utilizaria a literatura em sala de aula. Mas, ao chegar na
escola no dia e horario combinados, outras atividades eram realizadas. 1sso nos levou a
pensar que o trabalho com literatura € subestimado a qualidade de distracdo e passatempo,
de forma que ocupam uma importancia menor no planejamento das professoras.

As informacdes prévias levantadas na nossa sondagem inicial reforcam discussfes
de Colombo (2009), ao apontar para a auséncia do uso da Literatura Infantil nas praticas
voltadas a formacdo do leitor e para um desvio entre o discurso e a pratica de alguns
professores. O autor destacou ainda que, apesar de terem consciéncia de algumas das
contribuicbes da Literatura Infantil na formacgéo da crianca leitora, muitos ndo sabem
como organizar e sistematizar esse trabalho. Configura-se, portanto, um ciclo vicioso,
quando o enfoque no ensino de literatura € preterido na formacao desses educadores.

2- Da avaliacdo prévia da escrita das criancas

Para avaliar a escrita das criangas adotamos como critério principal a relacdo entre

a metodologia utilizada pela professora para ensino de escrita e a organizacao textual das
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criancas a partir dessas instrucGes, considerando-se que a acdo da professora impacta
significativamente na forma como as criangas produzem sua escrita. Apesar de algumas
diferencas metodoldgicas na conducgéo das atividades com literatura na sala de aula e na
postura pedagogica diante das criangas, no que se refere ao ensino da escrita, tanto na sala
de P1 quanto na sala de P2, a énfase se concentra sobre a dimensdo fonética da lingua. As
atividades de escrita das criancas que avaliamos se resumiram praticamente a copia. Na
sala da P1 foi utilizada uma parlenda® escrita numa cartolina e afixada no quadro branco.
Essa parlenda foi lida em voz alta por todas as criancas. Na verdade, as criangas ja a
conheciam de cor. Em seguida, as criangas copiaram-na no caderno (anexo C). Na sala
de P2 avaliamos a escrita de uma fabula, que seguiu a mesma ldgica. As criangas
copiaram o texto do quadro branco para os seus cadernos (anexo C).

Nas duas atividades destacamos que ndo ha o incentivo para a escrita espontanea
em sala de aula. Um argumento utilizado pelas professoras é o de que as criangas ainda
ndo estdo alfabetizadas a ponto de escreverem seus proprios textos. Discordamos aqui
esse argumento, visto que, independente da ortografia ou gramatica apresentada pelas
criancas, desde muito cedo, quando sdo estimuladas, elas podem ser autoras de seus
préprios textos, pois sdo capazes de produzir sentido e de construir narrativas proprias
dadas as condicOes adequadas (VIGOTSKI, 2009). Avaliamos que, com a prioridade para
a copia, as professoras anulam o potencial das criancas de elaboracdo de pensamentos
proprios e opinides. Pesquisas recentes, citadas anteriormente, destacam a falta de
investimento de professores sobre a producdo espontanea das criangas nas séries iniciais
(SOUZA, 2011; HOLANDA, 2015; LUGLE, 2015).

3- Da andlise das oficinas de literatura e texto colaborativo

Foram realizadas um total de oito oficinas com alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental: quatro na turma do 1° ano e quatro na turma do 2° ano. Em cada turma foram
videografadas duas duplas, totalizando 40 videos. Os videos apresentaram dois
momentos de cada oficina: 1) o0 momento de producdo do desenho ou texto colaborativo
e 2) 0 momento da conversa com a pesquisadora sobre o que foi produzido pela dupla. A
andlise dos dados obtidos a partir das oficinas foi dirigida para explicacdes sobre como a

3 “Poesia musicada para criangas ou rima infantil usada em brincadeiras ou nos exercicios de memorizagio,
como: uni du ni té, salamé mingué&”. (In.: DICIO, Dicionario Online de Portugués. Porto: 7Graus, 2021.
Disponivel em: https://www.dicio.com.br/parlenda/ Acesso em: 18/02/2021)

4 Toda a turma participou da oficina, para fins de analise posterior apenas duas duplas de cada turma foram
videografadas durante a realizacéo da oficina e em conversa particular com a pesquisadora ap6s a oficina.
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literatura infantil atravessa: a) a producdo de sentidos negociada pelas criangas e; b) a

escrita colaborativa explorada durante as oficinas.
3.1. Producdo de sentidos na leitura e escrita das criancas
3.1.1 Confronto das unidades tematicas

O primeiro aspecto a ser analisado acerca da producgéo de sentidos a partir das
oficinas foi a relacdo dos temas e significados nos textos das criangas com as historias
contadas. Para a analise desse aspecto, destacamos as unidades tematicas do texto de todas
as histdrias contadas para as criangas (apéndice F). Em seguida, destacamos também as
unidades temaéticas reveladas em todos os textos escritos pelas criangas. Em seguida,
confrontamos as unidades temaéticas das historias com as do texto escrito pelas criancas,
na expectativa de visualizar se e como as criangas articulavam suas escritas as historias
contadas pela pesquisadora.

No quadro 2, ilustramos como procedemos para analise das unidades tematicas
nas historias contadas. A histéria ilustrada neste quadro tem o titulo de Tatu-Bal&o e foi
contada na primeira oficina. Foram destacadas sete unidades tematicas a partir dos
critérios ja descritos no topico relativo aos procedimentos de analise dos dados (que
foram, em resumo, a repeticdo de palavras e palavras com o0 mesmo significado).

QUADRO 2 - Unidades tematicas

HISTORIA - TATU-BALAQ WINID B S EEME I
Conheci um tatu-bola Que ndo era feliz, ndo. Sonho (5)
Tinha um sonho na cachola: N&o ser bola, ser baldo! Céu (9)

Todos os dias fazia a caminhada comprida:

do pé de um morro partia e seguia na subida. ‘VenAt.o (4)A g
La em cima sentia o vento batendo forte no rosto. oSS CISASDES
Seu sonho no pensamento lhe causava um alvorogo! (10)

Ora calor, ora frio e também dor de barriga.

Um comprido arrepio e alegria em seguida. Brincar/brincadeira
Tatu bola suspirava olhando a imensidao. 12)

Corajoso, se jogava para ser Tatu-Baldo. Amizade (5)

Mas em vez de ele voar Como havia planejado,
Comecava a despencar, Rolando desenfreado!”

Sentia, enquanto rolava, disparar seu coragdo. O tombo s6 terminava cara-a-cara com o ch&o.

Depois de tanto tentar Subir e voar em vdo,

Tatu-bola encontrou O menino Damido.

Como era dia de vento Damido mostrou ao tatu o seu melhor passatempo: empinar pipa no azul!
Tatu, que estava tdo triste, acabou até sorrindo. Sem perceber distraiu-se com aquele quadro lindo.
De repente vendo a pipa ser levada pelo vento, descobriu, feliz da vida, que era um magico momento.
O esperto tatu-bola ndo perdeu seu tempo ndo: se agarrou na rabiola e voou feito baldo!

Foi forte a emocdo no coracdo do tatu, que voava de verdade enfim, cruzando o azul.

Esse foi s6 o primeiro, ora no alto, ora no chdo, de muitos outros passeios do tatu com Damido.

Pois muito mais importante Que o voo de verdade

E que dali em diante Comegou uma amizade.

E os dois se divertiam mesmo sem vento soprando. No alto do morro subiam, depois desciam... Rolando!

Fonte: a autora.
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Na quadro 3, indicamos um texto escrito por uma crianca do 2° ano, logo apos a
contacdo desta historia. Embora o texto seja curto e com erros ortograficos, marcamos

que a crianca retomou as unidades tematicas Amizade e Brincar, trazidas pela histoéria.
QUADRO 3 - Unidades tematicas no texto da crianca
Como esta escrito Como a crianca leu Unidades tematicas no
texto da crianca

O tatu bola

Titulo: yTAT) CIBRIA VoA

O tatu bola fez amizade com Amizade

o Damiao Brincar
TATY ol O tatu bola rolou
UIATO y TAMNAG yiRERUAMD O tatu bola caiu
UTAT( 20RO
UTATL CAMiQ

Fonte: a autora.
No quadro 4, indicamos que a crian¢a do 1° ano, resgatou da mesma historia a

unidade tematica voar.

QUADRO 4 - Unidades tematicas no texto da crianca

Como esta escrito Como a crianca leu |Unidades tematicas
no texto da crianca

Titulo: 7470 O tatu
Ty W TATS Qliop Ehld RWIKR) O tatu ele foi tentar
Cavusauado Shigass l

TaTy |

Fonte: a autora.

Com esse procedimento destacamos as unidades tematicas das histérias contadas
mais retomadas pelas criancas. A partir da literatura, elas produziram seus proprios
sentidos, refletindo sobre os temas das historias. Apesar das dificuldades com a
ortografia, elas compreenderam a historia e tinham algo a dizer sobre ela. Avaliamos, que
as criancas capturam o tema da histéria contada e selecionam elementos para preservar
nos seus textos, uma aproximacao com sentidos veiculados nas histérias. Essa selecéo foi
mais visivel nos momentos em que as criancas fizeram a substituicdo de algumas

palavras, quando recorreram ao discurso direto e quando fizeram referéncia explicita a



79

suas experiéncias cotidianas (ilustraremos esses casos na andlise de situagbes que

focalizaremos a seguir).
3.1.2. A relacdo entre literatura e experiéncias do Self

Assistir aos videos com os registros da interacdo das duplas durante as atividades
nas oficinas possibilitou-nos a visualizacdo do funcionamento multidimensional que
entrelaca a producdo de sentidos mediada pela literatura infantil, com as experiéncias do
Self. Todavia, precisamos lidar com o desafio da analise da interacdo, que pressupde essa
multidimensionalidade. Referimo-nos & natureza da conduta analitica no ambito
metodoldgico da pesquisa, que nos faz recorrer a separacao de processos, com vistas a
elaboracdo de explicacBes. Nossa conduta na presente analise foi destacar algumas
situacOes, através das quais destacamos processos relacionados com a mediacdo da
literatura infantil na aprendizagem de leitura e escrita.

Descrevemos cinco situagdes a partir dos registros videografados. A caracteristica
comum dessas situacOes foi a mediacdo da literatura na interdependéncia entre Self e usos
de linguagem no ensino e aprendizagem de leitura e escrita na escola. Selecionamos essas
situacBes em funcdo de caracteristicas dos processos nelas configurados, a partir dos quais
julgamos poder ilustrar a diversidade e a situacionalidade das experiéncias das criangas
com a literatura, a0 mesmo tempo em que essas experiéncias se manifestam com
integralidade, refletindo o desenvolvimento humano mobilizado pelo continuo da vida
dentro e fora da escola. Argumentamos que em todas as situagdes descritas, a literatura
ativou experiéncias do Self, algumas de maneira implicita (sem que se faca referéncia
direta as experiéncias cotidianas) e outras de maneira explicita (quando as criancas se
remeteram diretamente as situagdes vividas dentro e fora da escola, ao dialogar sobre os

acontecimentos referidos nas historias contadas).

SITUACAO 01 - A crianga escreveu um texto, mas, no momento em que deveria lé-lo,

ela ndo conseguiu e passou a contar sobre o que lembrava da historia contada.

Nosso objetivo com a cotacdo de histdria na oficina 1 foi verificar se as criancas
ja escreviam e como escreviam. Nessa perspectiva, depois de contarmos a histdria, que
tinha o titulo de Tatu baldo, solicitamos que elas escrevessem individualmente sobre o
que a historia contada falava. Algumas alegaram que ndo sabiam escrever, mas foram

incentivadas para escreverem como sabiam.
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Depois de um intervalo de tempo de trinta minutos, solicitamos que as criangas
lessem o que haviam escrito. Para ilustracdo, destacamos no quadro 5 uma situacéo, na
qual uma crianga escreveu livremente seu texto; no entanto, quando foi solicitada para ler
a sua histdria, ela ndo conseguiu. Entdo, ela atuou contando sobre o que a historia Ihe
suscitou.

QUADRO 5: Situagéo 01

Como esta escrito Como leu ap6s a Retorno
escrita

N. 1°ano O tatu tatu queria voa e caiu...

o[0TV ee e conseguiu voa
Mare W TATISI  Olsivop  EPoll  ECAULACH] . tentou voa mas nio
ICAVUsaUpCANe SAdacalsa - O tatu ele foi .
et i conseguiu
- et : | tentar voar

- tatu baldo

Fonte: a autora

Em nossa analise, ndo focalizamos aspectos estruturais da escrita da crianca,
considerados pelos educadores da alfabetizacao. Para estes, por exemplo, no que se refere
a psicogénese da lingua escrita, esta crianga ainda néo esta alfabetizada, pois apresenta
um nivel de escrita silabico-alfabética (MORAIS, 2012).

Todavia, 0 nosso foco foi nos processos psicoldgicos disparados na media¢édo da
literatura no momento da escrita e da leitura do texto escrito pela crianca nessa situagéo.
Nessa direcdo, embora, aparentemente, nao se observe uma relacao entre o que a crianga
escreveu e o que ela contou (no quadro 5), argumentamos que, a mediagédo da literatura
favoreceu-lhe a elaboragdo de sentidos para historia, que foram expressos no seu nivel da
escrita.

No seu texto destacamos a grafia: tatisi gisivoa. A andlise da combinacdo das
letras, sobretudo as consoantes utilizadas por esta crianga sugere-nos que ela se remeteu
ao sonho do tatu que era voar. Com a escrita gisivoa ela resgatou com sintese, contetdos
carregados com a historia (ver quadro 2). Assim, embora a sua leitura e a escrita ainda
estejam em um nivel preliminar (na auséncia da segmentacdo entre as palavras, por
exemplo), visualizamos os efeitos da mediacéo da literatura.

Na nossa interpretacdo, a mediacgdo da literatura atuou na integracao de processos

de natureza socioculturais constitutivos dos usos de linguagem. O texto sinalizou a
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imaturidade da crianga, no que se refere a aprendizagem da estrutura da lingua escrita.
Todavia, as suas relacdes sociais a habilitaram para significar suas experiéncias no mundo
que, com o apoio de atributos artisticos da literatura, ela resgatou durante a atividade na

escola.

Para detalhamento da andlise dessa situacdo, voltamos a escola algumas semanas
depois da realizacdo da atividade, para conversar com esta crianga sobre o que ela havia
escrito. Apresentamo-lhe o texto e solicitamos que ela lesse novamente a sua historia.
Dessa vez ela tentou decodificar a sua escrita; ou seja, ao invés de contar baseada nos
sentidos que a literatura Ihe proporcionou, ela tentou decifrar palavras na combinacao das
letras que estavam no texto. Observamos, entdo, uma mudanga na forma como a crianga
olhou para seu texto. Agora, ela sinalizava o seu reconhecimento sobre a relagéo entre o0s
sinais graficos e as ideias que ela procurava expressar. Para Martins et al (2018) esse
reconhecimento indica a fase da escrita pré-grafica, quando as criangas descobrem a
correspondéncia entre som e palavra.

Quando apresentamos-lhe novamente o seu texto, ainda que ndo conseguisse ler,
ela apontava para cada combinacdo de letras, reconhecendo-as, soletrando-as, e tentando
decodifica-las. Em alguns momentos ela conseguia se aproximar da leitura de algumas
palavras, mas ainda assim, prevalecia a sua construgédo de sentidos. No que se refere aos
apontamentos dos alfabetizadores, no momento do nosso retorno a escola, esta crianca,
experimentava a transicdo para o processo de simbolismo grafico, quando inicia a
aprendizagem da conversdo do som em signo. A habilidade para essa conversdo indica
que a crianca esta na fase da escrita simbélica (Martins et al, 2018).

Todavia, 0s processos configurados na situacdo 1, indicaram para ndés, que a
crianca reagiu a ideia de que um texto € feito apenas das palavras escritas. Essa reagdo é
clara no momento em que ela foi confrontada pela segunda vez com o seu texto e ao tentar
ler, ndo se conformou com a dimensdo fonoldgica das palavras, pois ao considerar 0s
grafemas que ela mesmo escreveu, soletrando e tentando formar as silabas no seu texto,
ela ndo conseguia relacionar-se satisfatoriamente com os acontecimentos da historia,
como ela de fato a experimentou. Entdo, mais uma vez ela expressou sentidos para o que
escrevera.

Mas, o qué queremos dizer sobre a produgao de sentidos nesses casos? De inicio,
destacamos que, com uma abordagem psicoldgica da producéo de sentidos ampliamos o

foco de atencdo que, frequentemente, privilegia o contetdo de palavras. Nosso argumento
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é que a producdo de sentidos emerge com 0s atos responsivos que caracterizam uma
situacdo comunicativa no aqui e agora.

Vieira (2016) analisou o vinculo entre a producdo de sentidos e 0s atos
responsivos na comunicacdo mae-bebé e observou que a producéo de sentidos emergiu
como direcdo; como orientagcdo no espago microgenético de alinhamento entre acoes:
expectativas e respostas. Ela reforca observacdes de Bakhtin (1981/2010) que refletiram
sobre a base da producéo de sentidos, na qual se relacionam experiéncias do passado com
expectativas de futuro. Em resumo, Bakhtin definiu que sentidos sao direcionamentos das
experiéncias humanas, que tém caracteristicas tempordrias, circunstanciais, pois se
configuram nos processos comunicativos, configurados na janela do aqui e agora
(presente).

Na nossa avaliacdo, 0 mais relevante nessa producdo &, portanto, a historicidade,
enguanto dindmica das a¢Ges humanas orientadas do passado para o futuro, concretizadas
nas demandas da situacdo interativa imediatamente presente. A mediacdo da literatura
infantil no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita, ao carregar experiéncias do
Self na producao de sentidos, amplia recursos para que o educador corrija 0s erros da
alienacdo das experiéncias historicas das criancas nesse processo. Para explorar esse
recurso, o educador precisa, entretanto, saber lidar com o continuo entre a vida dentro e
fora da escola e reconhecer a leitura e escrita como usos de linguagem, que carregam

consigo as marcas da historia das experiéncias sociais de seus Usuarios.

SITUACAO 02 — A crianca escreveu e durante a sua leitura acrescentou outros

elementos

Durante a oficina 3, as criangas retomaram o desenho que fizeram na oficina
anterior relacionado com a historia contada (ver quadro 1). Solicitamo-lhes, entdo, para
escreverem em dupla sobre a histéria contada na oficina anterior, recuperando as
experiéncias a partir do desenho. Posteriormente, solicitamo-lhe a leitura do texto que
escreveram e, ao ler sua historia, as criangas acrescentavam palavras que ndo estavam no
texto. No quadro 6 visualizamos esses acréscimos: a preposi¢cdo da e a silaba vo, na frase

escrita “foi pra casa vo”.

Com essa situacdo ilustramos mais um aspecto da mediacdo da literatura,
relacionado com seu potencial para integrar as experiéncias do Self as atividades na

escola, uma vez que a crianca agregou a leitura, suas experiéncias com a escuta da
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expressdo casa da vové (é provavel que ela nunca deve ter escutado casa vovo, como
escrevera). No que se refere ao acréscimo da silaba vo, esta deve-se a sua referéncia a
histdria original, na qual a palavra vovo aparece diversas vezes (ndo apenas vo, como a
crianca escreveu). Outro elemento acrescentado (embora, inicialmente, ndo tinhamos
clareza) foi a frase “abrago bem gostoso”, que deduzimos a partir da combinagao de letras

que ela escrevera - apro sobi ho tozo.

QUADRO 6: Situacéo 02

| Como estd escrito ' Como a crianca leu

e ERAUR QOO Digk TANAD Era uma colcha de retalhos

ERA e NHADLRE T ~ Foipracasadayvovo _

0 PRA A0 b PR . Ele subiu em uma arvore e ele caio
LE Lisu B\ UAMOR  FLE S (A0 F :

¢ ELE prﬁm <asa 1B f QOUA SAAD E ele foi pra casa € ficou com
B $oiRn_casA DA JELTIFU APRO SOB s, saudade e foi pra casa da vovo e deu
( ELa DOOO  ROSATHETA A um abraco bem gostoso

Fonte: a autora.

Quando resgatarmos no video esse momento da escrita em dupla, constatamos que
a intencdo das criancas foi escrever esta frase. No video elas discutiram sobre o que seria
escrito; a frase “abrago bem gostoso” foi verbalizada por um dos pares, mas na escrita em
dupla ficou apro sobi ho tozo. No momento da leitura, a crianga ndo se apegou a escrita
literal, mas ao sentido que quis atribuir e, ao invés de ler a frase do jeito que estava no
papel disse: “abrago bem gostoso”.

Interpretamos que, neste caso, a ativacdo das experiéncias do Self a partir da
mediacéo da literatura, fez com que a crianca reconhecesse formas de usos de linguagem
no mundo refletidas na sua escrita. Quando acrescentou elementos na sua leitura, ela

revisou a sua escrita com base nesse reconhecimento.

SITUACAO 03 — As criancas substituiram palavras da histéria contada

O exemplo descrito no quadro 7 resultou da primeira oficina, relacionado com a
escrita individual. Assim como na SITUACAO 01, a crianca ndo conseguiu ler o que
escreveu. No seu texto estava escrito elisaiuibolodo. Mas a anélise do seu texto, sugeriu-
nos que ela escreveu o que gostaria de dizer: ele saiu embolando. Na nossa analise foi

relevante a substituicdo da palavra rolando, que esta no texto literal da historia contada,
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pela palavra embolando, que foi a palavra que a crianga quiz escrever com a sua

combinacéo de letras, ibolodo.

QUADRO 7: Situacéo 03

| Como estd escrito | Como leu
C.2%ano
ELicigotlo PE PRERU pE MRY PERUPEALL O tatu-bola ele saiu do morro

 E LiSAIUL b Lot Ele saiu embolando

Fonte: a autora

A historia original conta que o tatu “comegava a despencar, rolando desenfreado!
” (ver quadro 2). Na nossa interpretacédo, o recurso de substituicdo de palavras, no caso,
0 uso de sinbnimos, refletiu o vocabulario mais proximo da crianca, referente ao
regionalismo. Mais uma vez, trata-se da integracdo fomentada pela mediacdo da
literatura, através do seu potencial para ativar experiéncias do Self. Nesse exemplo,
relevaram-se aspectos culturais carregados nos usos de linguagem constitutivos do Self.

Esse exemplo nos remeteu a forma como as professoras, que entrevistamos no
inicio da pesquisa (P1 e P2), utilizam-se da literatura para ensinar leitura e escrita. Como
discutimos no inicio da presente pesquisa, elas solicitam frequentemente que as criangca
copiem trechos da historia contada e reproduzam essas copias nas suas leituras. O foco é
na repeticdo! Nas nossas oficinas, abrimos a oportunidade das criancas para a escrita
espontanea, na expectativa da sua producéo de sentidos mediada pela literatura infantil.

Reconhecemos na substituicdo de palavras, o alcance da reflexao metalinguistica,
subjacente a complexa criatividade necessaria a aprendizagem de leitura e escrita, que
tem por base a producdo de sentidos. De acordo com Vigotski (2009) no processo de
criacdo emergem operacdes semioticas (operacbes simbolicas) que estdo na base de
nossas experiéncias com a linguagem. Para ele, tudo o que a crianca ouve ou Vvé torna-se
base para sua futura criacdo. Argumentamos que a substituicdo de palavras séo atos de
criagcdo. No exemplo em questéo, a crianca refletiu sobre diferengas na forma como as
palavras aparecem no texto original da historia contada e as como elas sdo usadas na sua

vida cotidiana.

SITUACAO 04 — As criangas se utilizaram do discurso direto
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Como ja mencionamos, na oficina 3 retomamos desenhos produzidos pelas
criancas na oficina anterior, relacionados com a historia contada naquela ocasido. Entao,
solicitamo-lhes para escrever a historia. Nesse caso, 0 desenho se remetia ao conto que

tinha o titulo de A colcha de retalhos.

Focalizamos agora, a construcao do discurso direto pelas criangas (quadro 8). Esse
tipo de discurso foi resgatado da histéria contada por uma dupla. Avaliamos que o foco
no discurso direto mediado na literatura infantil pode ser mais um caminho para o
processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita, na medida em que preserva-se nelas,
a qualidade de praticas sociais, considerando-se uma aproximacao maior e semelhanca
entre as formas como o didlogo se organiza, na situacdo concreta e na escrita.

De acordo com Ticianel (2016), o discurso direto é geralmente considerado como
reproducdo literal. Ha, todavia, a sua instancia enunciativa, que se revela como um “jogo
de vozes”, com o qual a crianca precisa lidar durante a sua aquisi¢cdo da escrita (p. 4). Em
outro contexto de andlise, a unidade do her6i descrita por Vigotski (2001), processo
responsavel pela frequente identificacdo das criangas com personagens infantis, pode

fomentar a atencdo e praticas das criangas com discursos diretos.

QUADRO 8 - Situacéao 04

| Como estd escrito Como leu

C.eA. 2°ano

A _COCO Di RETAIQ

A colcha de retalhos

Era uma vez uma avo, um netinho gue go
e , , ne, foi pra casa da vovd, e a casa da vovo
PULA_MG VD : e estava uma bagunca e erra re retalhos.

PN O ~ Vovo eu posso ajudar, Vovo?
L A cASA DA we VO A 0A VA MUARA. U ca 04 (g . . .
L EM D€ BETALL 3 B E U oo A e oa wduf Sim sim sim neto
| sieewm pmewes - E a vovo ajuntou todo o pano e junto e

A A = - = . .
L R cotucotura ficou uma colcha e netu fi nuto
LS FOT0 | €070 YoM | Fyo M) ancq -
feliz.

U _ANETIO P AUTG TELICI

Fonte: a autora

Localizamos no video o momento da escrita desse discurso direto pela crianca e
observamos que a sua decisao por usa-lo surgiu durante a conversa entre 0s pares sobre o
que deveriam escrever. Nesse contexto, uma das criangas comecou a narrar a histéria e
introduziu a fala das personagens, tal qual a historia original. Entretanto, na hora de

escrever, 0os marcadores do discurso direto (que no texto original foram as formas verbais,
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perguntou e respondeu) se perderam. Dessa forma, na sua escrita, a dupla aproximou o

dialogo: “Vovo eu posso ajudar vovo? Sim sim sim neto”.

Durante a conversa com a pesquisadora sobre a escrita, quando indagadas sobre a
sua escrita, as criangas afirmaram que sua historia estava parecida com a original, mas
que estava diferente. Entao a pesquisadora perguntou-lhes sobre o que estava diferente da
histdria original. Entre outras coisas, elas responderam que o dialogo entre as personagens
estava diferente, pois “a fala do menino tem trés sins” e, na histdria original, tem apenas
um. A diferenca foi o aumento da énfase do menino, que na histéria era o neto.
Interpretamos que essa diferenca sinalizou a forca do discurso direto para mobilizar no
processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, aspectos dos usos de linguagem nas
relacGes e praticas sociais.

SITUACAO 05 — As criancas remeteram-se explicitamente as suas experiéncias

cotidianas

Na oficina 4, a historia contada para as criancas tinha o titulo de Elmer, o elefante
Xadrez (MCKEE, 2009). Dessa vez, solicitamo-lhes que escrevessem sobre a historia
logo apos a contacdo, sem a mediacdo do desenho. No quadro 9, indicamos o exemplo de
uma dupla que fez a substituicdo da palavra xadrez por colorido. Aparentemente, seria
uma troca fomentada por ilustragdes do livro, que apresentava o elefante com o xadrez
colorido (diferente do que se configurou na SITUACAO 3, que se tratou da substituicio

por palavras sindnimas).
QUADRO 9 - Situagéo 05

| Como estd escrito H Como leu ‘

C.e A 2°ano Alefante colorido

A LEETE WIsliTa

Era uma vez um alefante colorido e um elefante
. colorido e um bando de alefantes. E o alefante

E RAMIATIL . colorido

Chis A IBETS la te que a couquitava chaqua
__»—«L—M—WIE—&MM——-—_“—-
e MH’. cos i Teve uma festa que era do alefante colorido, que
| A fagie cencts U todos elefante se pintou, menos o elefante
_ e o colorido

Fonte: a autora.
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Contudo, quando localizamos no video, os momentos da escrita do texto e da
conversa das criangas com a pesquisadora sobre essa escrita, encontramos as suas
explicacOes para uso da palavra colorido (no lugar de xadrez), nas quais remetiam-se as
suas experiéncias cotidianas. Durante a atividade em dupla, quando as criangas
planejavam sobre que escreveriam, elas conversaram sobre o titulo e um dos pares falou:
“elefante colorido, que cor?”. Nesse momento ele insistiu para que o titulo da histéria
fosse Elefante colorido.

No momento da conversa com a pesquisadora, as criancas relataram que
colocaram o titulo do texto Elefante colorido por causa da brincadeira “elefante colorido,
que cor?” que costumam brincar em casa e na escola. Portanto, elas resgataram suas
experiéncias cotidianas para referencia-las no texto que escreveram. Trata-se de mais um
exemplo com configuracgdo de processos que indicam como a mediagéo da literatura ativa
as experiéncias do Self e ratifica, dessa forma o continuo das experiéncias humanas

dentro e fora da escola.
3.2- Colaboracéo na producéo do texto escrito

Com o enfoque sobre a colaboracdo na presente pesquisa, refletimos discussoes
acerca da relagdo entre processos comunicativos e desenvolvimento humano, tecidas
amplamente na literatura (VALSINER, 2012; VIGOTSKI, 2007, 2009, 2014; VIEIRA,
2016). Consideramos a cooperagdo como locus excelente dos processos comunicativos.
Ao abordarmos a cooperacdo no @mbito do processo ensino-aprendizagem de leitura e
escrita defendemos a promogéo de desenvolvimento humano, como meta principal nas

atividades educacionais.

Destinamos agora nossa atencdo para a elaboracdo de informagdes sobre como a
mediacéo da literatura atuou sobre a colaboragdo no momento da escrita em dupla. Nessa
elaboracdo, focalizamos a integracdo entre oralidade e escrita, visto que, durante as
atividades em duplas realizadas nas oficinas, foram muito frequentes o planejamento e as
conversas entre os pares, com base nos conteddos carregados com a histéria contada.
Optamos, entdo, por analisar a cooperagdo em cinco situacdes: 1) no planejamento, 2) no
compartilhamento de materiais, 3) na ocupacao do espaco, 4) na reflexdo metalinguistica
e 5) nos comentarios de apoio e incentivo.

Na primeira oficina de desenho colaborativo observamos que as criangas ainda

ndo estavam acostumadas com atividades colaborativas. Nesse momento, havia apenas
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o compartilhamento da folha de papel com a proximidade de corpos, embora algumas
duplas ja revelassem algum tipo de planejamento da atividade. Observamos também que,
geralmente, uma das criancas tendia a dirigir a atividade, sem que houvesse a colaboragéo
propriamente dita. Todavia, com o passar do tempo (na terceira e na quarta oficinas),
observamos a intensificagdo do didlogo entre os pares nas duplas, que se refletiu na
producdo dos textos escritos.

No quadro 10, indicamos a variacdo nos textos escritos por uma das duplas
relacionada com o avanco nos niveis de cooperacao. Os textos individuais (produzidos na
primeira oficina) indicam frases curtas sem conectivos. O texto mediado pelo desenho (
produzido na oficina 3) foi 0 mais extenso, composto por elementos mais complexos,
como por exemplo o uso do discurso direto, conectivos, frases maiores € um maior

namero de palavras.

QUADRO 10 - Processo de colaboragéo refletido nos textos

P UTATO CIARIA VDA

| TATO pua
(0 G—Q UTATO § TAmAAY_ VIRERVAMO |
SNDFGI C | OTATQ reBo

OTATO  CAMI© ORV—

A. 2° ano C. 2°ano

A cofa Di RETALGQ

ERAUA VI

MuA vE B
U NETIW) &0 oA cASA ba v vd
1A cAch OR u vd 4 oa va muAPA U ca 0s
ER DE RETALG 8 vd E U pord A ba o Ve
| & ol €l aeTe §

A
LA vB\VG A UTO TEDD QO ewe
—l&oTe | ctr) Tomn | Fia MU cicd
L METIO P AUTG SELIC

AeC. 2°ano
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A LEETE DleliTe

o ¥

Mar A LEFTE

A g cengito Ui

__ e cpo.
AeC.2%°ano

Fonte: a autora.

Ja no texto da oficina 4, observamos uma extensdo menor (menor numero de
palavras). Contudo, visualizamos no video, que durante essa producdo, as duplas
dedicaram muito mais tempo para refletirem juntos sobre o conteudo e as palavras que
deveriam ser escritas. Constatamos que essa interacdo despendeu mais tempo para
elaboracdo do texto, sobretudo pela incidéncia de conflitos durante a escrita.
Caracterizamos, assim, uma progressao na colaboracdo para producéo de textos escritos,
que avancou do compartilhamento do papel apenas, para o compartilhamento de ideias.

Uma analise comparativa da qualidade da escrita nos trés textos parece-nos
inapropriada, considerando-se que eles refletiram sobre historias distintas. Sob outro
olhar, os aspectos que destacamos na nossa andalise dizem respeito ao impacto dos
processos comunicativos intensificados na atividade em dupla os quais transcendem
aqueles registrados na escrita, propriamente dita. Os aspectos que nos remetemos foram
visualizados nos videos, como debates, elaboracdo de questBes, conflitos que julgamos
ter sido impulsionadores da reflexdo metalinguistica que discutimos anteriormente, além
do reforco a qualidade da escrita e da leitura como préticas sociais (referimo-nos nesse
momento, a funcdo de enderecamento da linguagem amplamente exercida nesses cenarios
da producéo de texto colaborativo).

No que diz respeito a mediacdo da literatura nesses cenarios, interpretamos que
ela foi um dos principais aspectos para disparar 0 processos comunicativos e exercicio
da funcdo de enderecamento da linguagem, considerando-se 0s seus atributos para
mobilizar as experiéncias do Self, os quais j& exemplificamos ao longo da presente
analise. Avaliamos, entretanto, ainda ser necessaria uma analise mais detalhada sobre a
combinacdo do desenho com a mediacdo da literatura infantil como recurso para o

processo ensino e aprendizagem de leitura e escrita. Na presente analise concentramos
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nossa atencao sobre a mediagdo da literatura, mas reconhecemos que o desenho é uma
ferramenta importante para a producdo de sentidos das criangas. Entretanto, quando
desafiadas para escrever sem o desenho, outras habilidades foram exploradas,
principalmente no que diz respeito & negociacdo de sentidos, a resolucdo dos proprios

conflitos e a argumentacgéo entre os pares.
SITUACAO 06 — O planejamento

Quando foram incentivadas para desenhar em dupla (a primeira atividade
colaborativa proposta na presente pesquisa) as criangas demonstraram, inicialmente, certo
estranhamento por ndo estarem acostumadas a realizar atividades deste tipo. No entanto,
logo se envolveram com a tarefa e o primeiro passo em direcdo a colaboracao foi o
planejamento acerca do que seria desenhado. Reconhecemos como planejamento, uma
divisdo clara de tarefas, sempre com um dos pares no comando. O episddio descrito no
quadro 11 ocorreu com uma dupla do 2° ano durante a realizagcdo da oficina 2, no
momento do desenho colaborativo. Esta foi a primeira oficina na qual as criancas deveria
trabalhar juntas. Descrevemos o inicio da colaboracéo, quando as criangas planejaram o
desenho (anexo D), como revela o dialogo entre os pares. E importante esclarecer que nas
transcricdes das situacdes marcadas, utilizamos a inicial do nome de cada crianca a fim

da preservar suas identidades.

QUADRO 11 - Situagao 06
Participantes: Ae C

C - Ei...(tocando no ombro do colega) eu fago assim...
primeiro a gente vai fazer a natureza (passando a méo
sobre a folha). Eu fago a cama, vocé faz o sol aqui
(apontando para o canto esquerdo superior da folha).
Depois faz as nuvens...

A - Eu faco a bicicleta

C - Eu faco as nuvens e vocé faz a bicicleta.

Fonte: a autora.

SITUACAO 07 — Compartilhamento de materiais

Durante a primeira atividade colaborativa, realizada na oficina 2, as criangas
desenhavam ao mesmo tempo, compartilhando a folha, sem que houvesse uma divisdo

dos espacos, mas com uma divisao de tarefas (ver quadro 12). Nesta divisdo, uma crianca
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apontava e dava sugestdes para o desenho da outra. Nesse funcionamento, alguns
conflitos apareceram relacionados com a escolha da melhor cor, da posi¢do do desenho
ou do que cada uma deveria desenhar. Geralmente, uma das criangas apresentava o perfil

de lider, quem conduzia a atividade e tomava as decisoes.

QUADRO 12 - Situagéo 07
Participantes: Je E

As duas criangas desenham ao mesmo tempo na folha:

J- E agora é pra fazer o que?

E — (Olha para cima colocando a médo no queixo)

J - O cachorro eu sei fazer... (volta a desenhar)... Olha E, o
que eu fiz aqui (aponta para o proprio desenho)

E- (olhando para o desenho da colega). T4 muito miudinho...
J — Mas num tem nada n&o ele miudinho.

E-— (balanga a cabega com o sinal negativo e volta a
desenhar)

J — Deixa assim mesmo.

Fonte: a autora.

SITUACAO 08 — A ocupacéo do espaco

Na oficina 3, a pesquisadora instruiu as criangas para que, a partir do desenho
produzido pela dupla na oficina anterior, escrevessem um texto em dupla. Neste
momento, observamos que, mesmo com essa divisdo de tarefas, as criangas que contavam
a histdria tinham uma proximidade fisica da crianga que estava com a folha, escrevendo
0 texto. Nesse momento, essa proximidade revelou-se como movimento para colaboragéo

relacionado com a fung&o de contar historia (ver quadro 13).

QUADRO 13 - Situagéo 08

Participantes: Ce |

| — (tenta puxar a caneta da méo da colega) me da!

C — Néo... (segurando a caneta) vocé vai contar a
histéria e eu vou fazer aqui escrevendo (batendo a méo
sobre a folha).

I - Eu ndo sei como é. Me dé o lapis.

C — (Balanca a cabe¢a com o sinal negativo)

I - (Olha para o desenho, se aproxima da colega que
esté escrevendo e comega a narrar olhando para o que a
colega escreve). Era uma vez...

Fonte: a autora.
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SITUACAO 09 — A reflexdo metalinguistica

Quando falamos de reflexdo metalinguistica remetemo-nos ao pensamento das
criancas sobre a estrutura da lingua, dos sons das letras, dos significados das palavras.
Trata-se de um processo cognitivo, que reflete sobre o uso da linguagem para analisar a
propria linguagem (GUTIERREZ, 2008).

Os processos metalinguisticos sdo importantes para aprendizagem de leitura e
escrita e também foram frequentes nas oficinas. Em todas as oficinas para a produgdo de
texto colaborativo, observamos a negociagdo das criangas acerca das palavras a serem
utilizadas nos textos, principalmente sobre como se escrevia determinada palavra, se
utilizava uma letra ou outra. Em muitos momentos elas pediam a ajuda de colegas de
outras duplas e até mesmo da pesquisadora, para esclarecer davidas. No diadlogo descrito
no quadro 15, destacamos esse movimento de reflexdo metalinguistica quando as criangas
conversavam sobre como Se escreve a palavra fazendo.

E importante destacar que os conflitos tornaram-se mais frequentes nas oficinas
quando as criancas deveriam escrever (oficinas 3 e 4). Observamos que o principal
aspecto que causava o conflito foi a reflexdo metalinguistica empreendida pelas criancas.
As discordancias estavam relacionadas com o tema (0 que vai ser escrito/semantica) e
como deveria ser escrito (estrutura textual/sintaxe). Além disso, as criangas se
envolveram frequentemente com discussdes sobre como se escreve determinada palavra
(qual a letra/reflexdo fonoldgica). As incidéncias dessas questdes metalinguisticas na

aprendizagem de leitura e escrita também foram observadas por Barrera e Maluf (2003).

QUADRO 14 - Situagéo 09

Participantes: Ee C

E — Fazendo... F-A, fa, Z-E, ze... no

C-éDO... FAZENDO

E — é ndo, perai (colocando o dedo sobre a folha). (Juntos fazem a
leitura do que j& foi escrito) — purinquanto a vovo estava fazen...
E-éumZ-E

C-eoD-0O,do

E — ndo, ndo, ndo, ndo... FA-ZE-NO. E N-O, FAZENO.

C - Endo ¢ DO, D-O

E — Ai vai ficar FAZENDO?

C - FAZENDO!

E — (balancando a cabeca com o sinal negativo)

C — Eu vou fazer do jeito que eu vou (escreve na folha)

E — (Puxa a folha e tenta pegar a caneta)

C — (solta a caneta na mesa) entdo eu nao vou fazer mais nao.

E — (Escreve a palavra — FAZENO)

Fonte: a autora.
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SITUACAO 10 — Comentarios de apoio e incentivo

O movimento das criangas de incentivar e apoiar um colega durante a produgéo
de texto escrito em duplas, surgiu a partir da quarta oficina. Consideramos que, a esta
altura as criangas haviam compreendido o significado de uma atividade colaborativa. Na
situacdo no quadro 16, observamos uma das criangas (Y), que sempre tomava a iniciativa
para a escrita dos textos. Durante a quarta oficina, destacamos algumas frases que ela
(lider) falou para o colega, com o intuito de dividir a responsabilidade na realizagdo da
atividade proposta. Apontamos que trés frases dessa crianca (lider) consistiu em

incentivos e apoio a outra, que geralmente mantinha-se passiva durante as atividades.

QUADRO 15 - Situagéo 10
Participantes: Ne Y

Y- Se vira, vocé que vai escrever. Eu falo as
letras e vocé vai escrevendo.

Y - Agora se vira. Se voceé se esforcar vocé vai
consequir.

Y - Vocé vai falando a sua histéria e eu vou
falando as letras.

Fonte: a autora.

Em resumo, as situacbes que descrevemos ilustraram como a mediacdo da
literatura potencializou a colaboragdo na construcdo de narrativas. A0 mesmo tempo,
apontamos que a colaboracao é promotora de criatividade e reflexao, aspectos necessarios
a aprendizagem de leitura e escrita. Consideramos gque 0S processos comunicativos
disparados nas atividades em duplas ampliaram o olhar das criancas envolvidas para
questdes relacionadas com a leitura e escrita de textos. Quando avaliamos 0s textos
escritos individualmente e os textos ao longo das duas atividades colaborativas,
marcamos mudangas tanto no aspecto de extensdo, quanto nas dimensdes semantica,

sintatica e fonoldgica.

Uma proposta de intervencao
Assumimos na presente pesquisa-intervencdo, uma perspectiva de Psicologia
Escolar Critica, com o compromisso da devolutiva do conhecimento que produzimos a

partir da presente pesquisa para 0s participantes. Para o cumprimento do nosso



94

compromisso, planejamos atividades para a formagdo continuada dos professores da
escola na qual a pesquisa foi realizada. As atividades seriam desenvolvidas a partir de
um ciclo de trés oficinas, com a finalidade de apontar estratégias metodologicas para
educadores dos anos iniciais do ensino fundamental sobre como trabalhar com a literatura

e a escrita colaborativa no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

O material principal dessas oficinas seriam os registros em videos de seus alunos,
acompanhados por nossa andlise e discussdes sobre a mediacgao da literatura no processo
ensino-aprendizagem de leitura e escrita. Contudo, a nossa devolutiva foi prejudicada,
devido a crise sanitaria que se instaurou em todo o mundo durante o ano de 2020, a
pandemia da COVID-19, que inviabilizou reunides com os professores da escola em que
foi realizada a presente pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

Ndo é dificil encontrarmos referéncias bibliograficas que mencionem o
reconhecimento de que o envolvimento antecipado das criangas com literatura infantil
impacta positivamente na sua futura aprendizagem de leitura e escrita (SANTOS &
JOLY, 1996; MAIMONI & BORTONE, 2001; CARREGOSA, 2012; OLIVEIRA,
2018). Esse reconhecimento embasa, inclusive, campanhas do governo, com incentivo
para que adultos leiam para criangas. Todavia, as referéncias bibliogréficas tornam-se
escassas quando buscamos explicacdes sobre os processos psicoldgicos que tornam a
literatura um recurso importante e de alto impacto.

Essa escassez de explicacOes, talvez seja a resposta para ainda persistir o
despreparo de educadores para a exploracdo pedagdgica nas escolas de ensino
fundamental, sobretudo publica, no que se refere a mediacdo da literatura infantil no
processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita. O caso é mais grave, quando
amargamos 0s muito baixos indices de aprendizagem de leitura e escrita na idade certa.
Essa foi, portanto, a nossa causa: construir informacgdes sobre as razGes que fazem a
mediacéo da literatura ter o potencial para enriquecer o processo ensino-aprendizagem de
leitura e escrita.

Ao longo da pesquisa que descrevemos, destacamos diferentes exemplos para
dizer que a razdo para esse potencial da literatura € que ela ativa experiéncias do Self .
Mas, ao longo de nossas discussdes, destacamos também que para se trabalhar com esse

potencial é necessario que os educadores reconhecem nas suas praticas, o continuo entre
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as experiéncias das criancas dentro e fora da escola. Duas grandes implicacGes para
educacdo de criancas sdo carregadas no respeito para esse continuo: a prevaléncia da
leitura e da escrita como praticas sociais e o enfoque na relagdo aprendizagem e

desenvolvimento humano.

Para nossa tristeza, constatamos que esses aspectos estdo longe de serem
considerados nas préaticas dos educadores da instituicdo na qual desenvolvemos nossa
pesquisa (que julgamos ser amplamente semelhante &s escolas municipais de ensino
fundamental do nosso estado). Embora testemunhemos em favor do interesse e
compromisso dos profissionais da educagdo que nos mantivemos em contato, acusamos
o tradicionalismo de suas praticas, nas quais ainda se priorizam a cOpia no quadro e a
repeticdo na leitura de silabas e palavras pelas criancas.

N&o ha uma efetiva conexdo entre a riqueza de emocdes e simbolismo humano
carregado nas historias que as professoras contam e a aprendizagem de leitura e escrita
dos seus alunos. Vimos nos exemplos que ilustramos a partir das oficinas que realizamos,
que a conexdo poderia ser alcangada com a atencdo das professoras para producgdo de
sentidos, que por sua vez, articula a vida cotidiana com as atividades em sala de aula. A
partir das situacdes discutidas nos nossos resultados, consideramos que a mediagédo da
literatura no processo de aprendizagem de leitura e escrita articula/integra diferentes
aspectos da linguagem escrita.

O nosso enfoque sobre o trabalho colaborativo (com desenho, leitura e escrita) foi
uma estratégia metodologica para dar visibilidade aos processos comunicativos tdo
desprestigiados nas abordagens tradicionais de ensino de leitura e escrita. Mas, se como
vimos, 0s processos comunicativos sdo caminhos necessarios a promocdo de
desenvolvimento humano, como insistir no impedimento a expressao propria da
criatividade das criancas em favor de um curriculo padronizado e de uma homogeneidade
contraria a experiéncia humana das culturas e da historia dessas culturas? Defendemos
que a literatura infantil e o texto colaborativo integram 0s processos subjacentes a
aprendizagem do uso da lingua, ao promover a reflexdo ativa e enderegada da crianca. As
atividades pedagdgicas com esse formato abrem oportunidade para a criatividade no
desenvolvimento da linguagem oral e escrita de maneira indissociavel.

Discutimos na nossa pesquisa, sobre a necessidade da escrita esponténea, que
pode até ser individual, mas com preferéncia em colaboragdo, com ou sem mediacao do

desenho, mas com o enfoque necessario na producdo de sentidos, que como também
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discutimos, se traduz com uma direcdo para experiéncias humanas no mundo. Vimos que
essa direcdo pressupde historicidade, o movimento do passado e do futuro nas a¢cbes dos
aprendizes no presente, durante as atividades na escola. Finalmente, vimos ser também
muito importante, que nas atividades em sala de aula com a literatura, se reconhega que
somos usuarios de linguagem para a comunicacdo com nossos semelhantes.

Como uma pesquisa-intervencao, avaliamos que nossa pesquisa foi impedida de
finalizar-se em funcdo da PANDEMIA que assolou todos os continentes da terra e limitou
a interacdo entre as pessoas. A depender do interesse e disponibilidade de tempo da
escola, colocamo-nos a disposicéo para a finalizacdo dessa pesquisa, com as oficinas para
as professoras adaptadas para o formato virtual. Indicamos ainda, como motivo para
futura pesquisa sobre a mediacdo da literatura no processo ensino-aprendizagem de
leitura e escrita, um detalhamento na analise dos textos produzidos nos casos em que 0

desenho também foi utilizado e nos casos em que ele esteve ausente.
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APENDICES
APENDICE A — Modelo de TCLE utilizado (Professoras)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa A fungdo de mediacédo da
literatura infantil no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita das pesquisadoras Prof2
Dr? Nadja Maria Vieira da Silva e Leilane Silva Ferreira. A seguir, as informacdes do projeto de
pesquisa com relacéo a sua participacdo neste projeto:

1. O estudo se destina a investigar a fungdo de mediacdo da literatura infantil no processo de
aprendizagem de leitura e escrita das criangas da educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental.

2. Alimporténcia deste estudo é construcao do conhecimento cientifico acerca do processo ensino-
aprendizagem da leitura e escrita de criancas da educacdo infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental.

3. Os resultados que se desejam alcancar sdo 0s seguintes: Conhecer sobre as estratégias e 0s
impactos da funcdo de mediacdo da literatura na producdo do texto colaborativo de criancas da
educacdo infantil e das series iniciais do ensino fundamental; e possibilitar a atualizacdo
metodoldgica de professores da Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental;

4. A coleta de dados comegara em outubro e terminard em dezembro de 2019.

5. O estudo serd feito da seguinte maneira: as professoras serdo entrevistadas e serdo observadas
em sala de aula; as criangas participardo de oficinas de literatura e texto colaborativo que serdo
filmadas.

6. A sua participagao sera nas seguintes etapas: responder a entrevista e ser observada em sala de
aula.

7. Os incobmodos e possiveis riscos a sua satde fisica e/ou mental s&o: desconforto no momento
da entrevista bem como no momento da observacdo, onde pode acontecer de vocé apresentar
timidez, inseguranca, ou qualquer outro incomodo desta natureza.

8. Os beneficios esperados com a sua participacdo no projeto de pesquisa, mesmo que ndo
diretamente sdo: contribuir para a constru¢do do conhecimento cientifico acerca do processo
ensino-aprendizagem da leitura e escrita.

9. Vocé poderéa contar com a seguinte assisténcia: acolhida para os desconfortos possiveis ja
relacionados anteriormente podendo inclusive recusar a participacdo caso seja sua escolha, sendo
responsavel(is) por ela: Leilane Silva Ferreira.

10. Voce seré informado(a) do resultado final do projeto e sempre que desejar, serdo fornecidos
esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

11. A qualquer momento, vocé poderéa recusar a continuar participando do estudo e, também, que
podera retirar seu consentimento, sem que isso lhe traga qualquer penalidade ou prejuizo.

12. As informacdes conseguidas através da sua participacdo ndo permitirdo a identificacdo da sua
pessoa, exceto para a equipe de pesquisa, e a divulgagdo das mencionadas informagoes s sera
feita entre os profissionais estudiosos do assunto apés a sua autorizacao.
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13. O estudo ndo acarretard nenhuma despesa para VOce.

14. Vocé seré indenizado(a) por qualquer dano que venha a sofrer com a sua participagcdo na
pesquisa (nexo causal).

15. Vocé recebera uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por todos.

] , tendo
compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participacdo no
mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que a minha participagdo implicam, concordo em dele participar e para
isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO
FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: IP — Instituto de Psicologia - UFAL

Endereco: Br 101 Norte, km 14.

Complemento: Campus A.C.Simdes

Cidade/CEP: Tabuleiro — CEP 57072-970 — Maceio — AL

Telefone: 3214-1336

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a). Leilane Silva Ferreira
Endereco: Rua Recife, 659 Prefeito Antonio Lins de Souza
Complemento:

Cidade/CEP: Rio Largo —AL 57100-000

Telefone: 82 996766106

Ponto de referéncia:

ATENCAO: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projeto de pesquisa. Para
obter mais informagdes a respeito deste projeto de pesquisa, informar ocorréncias irregulares
ou danosas durante a sua participacéo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas

Prédio do Centro de Interesse Comunitério (CIC), Térreo , Campus A. C. Simdes,

Cidade Universitaria

Telefone: 3214-1041 — Horario de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs.

E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com

Maceio, de de

Assinatura ou impressdo datiloscopica | Nome e Assinatura do Pesquisador pelo estudo
d(o,a) voluntari(o,a) ou responsavel (Rubricar as demais paginas)
legal e rubricar as demais folhas
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APENDICE B — Modelo de TCLE utilizado (Pais e/ou responsaveis)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

Vocé pai/responsavel pela crianca esta sendo
convidado(a) a participar do projeto de pesquisa A funcéo de mediacéo da literatura infantil no
processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita das pesquisadoras Prof® Dr? Nadja Maria
Vieira da Silva e Leilane Silva Ferreira. A seguir, as informacdes do projeto de pesquisa com
relacdo a sua participacdo neste projeto:

1. O estudo se destina a investigar como a literatura infantil (historias infantis) ajudam no processo
de aprendizagem de leitura e escrita das criangas da educacéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental.

2. Alimportancia deste estudo é a construcdo do conhecimento cientifico sobre o processo ensino-
aprendizagem da leitura e escrita.

3. Os resultados que se desejam alcancar sdo 0s seguintes: entender como a as historias infantis e
a escrita em dupla ajudam as criangas a aprender a ler e escrever;

4. A coleta de dados comecgara em outubro e terminara em dezembro de 2019.

5. O estudo sera feito da seguinte maneira: as professoras serdo entrevistadas e serdo observadas
em sala de aula e as criangas participardo de oficinas de contacdo de histéria e texto em dupla,
que serdo filmadas.

6. A sua participacdo sera nas seguintes etapas: autorizando a participacéo da crianca sob sua
responsabilidade na pesquisa. A crianca sob sua responsabilidade participara de oficinas de
literatura e texto colaborativo. Em cada oficina serd feita uma contacéo de histéria com o livro.
Apos a contacgdo as criangas irdo realizar uma atividade que pode ser: escrever um texto ou fazer
um desenho. Em alguns momentos a crianga fara o texto ou o desenho junto com um colega.
Depois do da atividade nds vamos conversar um pouco sobre o que a criancga fez. Para isso, as
atividades serdo filmadas.

7. Os incdmodos e possiveis riscos a saude fisica e/ou mental da crianca sob sua responsabilidade
séo: desconforto no momento da filmagem, onde pode acontecer de a crianga apresentar timidez,
inseguranca, constrangimento devido as possiveis dificuldades da crianca durante a producédo do
texto individual, do desenho e do texto em dupla.

8. Os beneficios esperados com a participacéo da crianga sob sua responsabilidade no projeto de
pesquisa, mesmo que nao diretamente sdo: contribuir para a constru¢do do conhecimento
cientifico sobre do processo ensino-aprendizagem da leitura e escrita. a atividade pode contribuir
também para o desenvolvimento da propria crianga, pois ela participara de atividades

9. A crianca sob sua responsabilidade podera contar com a seguinte assisténcia: acolhida para os
desconfortos possiveis ja relacionados anteriormente, podendo inclusive recusar a participagdo
caso seja sua escolha, sendo responsavel por ela: Leilane Silva Ferreira.

10. Voce sera informado(a) do resultado final do projeto e sempre que desejar, serdo fornecidos
esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

11. A qualguer momento, vocé podera recusar a continuar participando do estudo e, também, que
podera retirar seu consentimento, sem que isso lhe traga qualquer penalidade ou prejuizo.
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12. As informagdes conseguidas através da participagdo da crianga sob sua responsabilidade ndo
permitirdo a sua identificacdo, exceto para a equipe de pesquisa, e que a divulgagdo das
mencionadas informacGes sé sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto ap6s a sua
autorizacao.

13. O estudo ndo acarretard nenhuma despesa para Voce.

14. Vocé serd indenizado(a) por qualquer dano que a crianga sob sua responsabilidade venha a
sofrer com a sua participagdo na pesquisa (nexo causal).

15. Vocé receberd uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por todos.

Bl s , responsavel pelo
IMENON <.ttt b et et e b b e renn e neene e que foi convidado a participar da
pesquisa, tendo compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a participagédo no
mencionado estudo e estando consciente dos direitos, das responsabilidades, dos riscos e dos
beneficios que a participacdo implicam, concordo em autorizar a participacdo do menor e para
isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO
FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: IP — Instituto de Psicologia - UFAL

Endereco: Br 101 Norte, km 14.

Complemento: Campus A.C.Simdes

Cidade/CEP: Tabuleiro — CEP 57072-970 — Maceio — AL

Telefone: 3214-1336

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a). Leilane Silva Ferreira
Endereco: Rua Recife, 659 Prefeito Antdnio Lins de Souza
Complemento:

Cidade/CEP: Rio Largo —AL 57100-000

Telefone: 82 996766106

Ponto de referéncia:

ATENCAO: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projeto de pesquisa. Para
obter mais informagdes a respeito deste projeto de pesquisa, informar ocorréncias irregulares
ou danosas durante a sua participacéo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas

Prédio do Centro de Interesse Comunitario (CIC), Térreo , Campus A. C. Simdes, Cidade
Universitaria

Telefone: 3214-1041 — Horério de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs.

E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com

Maceio, de de
Assinatura ou impressao datiloscopica d(o0,a) Nome e Assinatura do Pesquisador pelo
voluntari(o,a) ou responsavel legal e rubricar as estudo (Rubricar as demais paginas)
demais folhas
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APENDICE C — Modelo de TALE utilizado

Termo de Assentimento para crianca e adolescente
(maiores de 6 anos e menores de 18 anos)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa A FUNCAO DE MEDIACAO DA
LITERATURA INFANTIL NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LEITURA E
ESCRITA. Seus pais deixaram vocé participar.

Queremos saber como as histdrias infantis e a escrita de texto em dupla ajudam as criancas a
aprender a ler e escrever.

As criancas que irdo participar desta pesquisa tém de 04 a 08 anos de idade. Vocé ndo precisa
participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu e ndo terd nenhum problema se desistir. A
pesquisa sera feita na sua escola, onde as criancas irdo participar de oficinas de literatura e oficinas
de texto colaborativo. Em cada oficina eu vou ler uma histéria e depois vou pedir para vocé fazer
uma atividade que pode ser um texto ou um desenho. Em alguns momentos vocé fara o texto ou
0 desenho junto com um colega. Depois do seu desenho ou do seu texto nGs vamos conversar um
pouco sobre o que vocé fez. Para isso, as atividades serdo filmadas.

O uso do (a) filmadora é considerado seguro, mas é possivel que vocé fique com vergonha de ser
filmada. Pode acontecer também de vocé ficar com vergonha de escrever, de desenhar ou de falar
sobre o que vocé fez. Caso aconteca algo errado, vocé pode nos procurar pelo telefone 82 99676-
6106 da pesquisadora Leilane Silva Ferreira.

Mas ha coisas boas que podem acontecer como ajudar seus professores a entender como utilizar
as historias infantis em sala de aula. Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa; ndo
falaremos a outras pessoas, nem daremos a estranhos as informagdes que vocé nos der. Os
resultados da pesquisa v&o ser publicados, mas sem identificar as criangas que participaram.
Quando terminarmos a pesquisa vamos conversar com os professores da sua escola sobre o uso
dos livros infantis durante as aulas. Se vocé tiver alguma ddvida, vocé pode me perguntar. Eu
escrevi os telefones na parte de cima deste texto.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Eu aceito participar da pesquisa A FUNCAO DE
MEDIACAO DA LITERATURA INFANTIL NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
DE LEITURA E ESCRITA.

Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao” e
desistir e que ninguém vai ficar furioso.

Os pesquisadores tiraram minhas duvidas e conversaram com 0s meus responsaveis. Recebi uma
cdpia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

Rio Largo, de de

Assinatura da crianca Assinatura da pesquisadora
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APENDICE D - Roteiro de entrevista utilizado

A FUNCAO DE MEDIACAO DA LITERATURA INFANTIL NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LEITURA E ESCRITA

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Entrevistada;
Escola:
Turma:

1- Vocé gosta de literatura? Por qué?

2- O que a literatura mobiliza na sua a¢do enquanto educadora?

3- Como vocé trabalha com a literatura infantil em sala de aula? Qual a metodologia que
voceé utiliza?

4- Quais as facilidades e as dificuldades do trabalho com literatura em sala de aula?

5- Como vocé analisa a participagdo dos alunos durante as atividades com a literatura?

6- Como vocé constrdi os instrumentos para avaliar a aprendizagem dos alunos em
atividades relacionada a literatura?

7- Vocé também avalia a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento durante as
atividades com literatura?

8- Como vocé visualiza o papel das atividades com literatura para o desenvolvimento das
criangas?

9- Quais o0s aspectos positivos e as dificuldades que vocé percebe entre os alunos durante as
atividades com literatura?
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10- Vocé teria alguma sugestdo de como trabalhar com literatura em sala de aula?

APENDICE E - Roteiro de Observacéo Participante utilizado
ROTEIRO DE OBSERVACAO EM SALA DE AULA

ESCOLA:

PROFESSOR(A):

TURMA: N° DE ALUNOS:
N° DA OBSERVACAO: DATA:
HORARIO DE INICIO: TERMINO:

PLANEJAMENTO DE AULA

A professora informa aos alunos o que vai ser feito durante a aula?

METODOLOGIA DO PROFESSOR

Que tipo de dindmicas a professora utiliza?

Realiza trabalho em grupo ou individual?

A professora supervisiona as atividades dadas?

MATERIAL UTILIZADO

Que recursos o professor utiliza durante a aula?

Como sdo explorados os materiais didaticos?
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RELACAO PROFESSOR-ALUNO

Em que local da sala se posiciona a mesa da professora?

Como a professora atende aos chamados das criangas?

Existe a preocupacdo por parte do professor em possibilitar uma maior participagdo por parte
dos alunos?

RELACAO ALUNO-ALUNO

Durante a explicagdo da professora como as criangas interagem?

As criangas sabem trabalhar em grupo?

PARTICIPACAO DA TURMA

Como se comportam as criangas da turma?

A disposicgdo das carteiras contribui no processo de aprendizagem?

Anotacdes:
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APENDICE F — Levantamento de unidades tematicas

HISTORIA 1 - TATU-BALAO
Conheci um tatu-bola Que ndo era feliz, ndo. Tinha um sonho na cachola: N&o ser ~ Sonho (5)

bola, ser baldo! Céu (9)

Todos os dias fazia a caminhada comprida: do pé de um morro partia e sequiana  Vento (4)

subida. Sentimentos/sensacdes (10)
La em cima sentia o vento batendo forte no rosto. Seu sonho no pensamento lhe

causava um alvorogo! Brincar/brincadeira (12)
Ora calor, ora frio e também dor de barriga. Um comprido arrepio e alegria em Amizade (5)

seguida.

Tatu bola suspirava olhando a imensidao. Corajoso, se jogava para ser Tatu-

Baldo.

Mas em vez de ele voar Como havia planejado, Comegava a despencar, Rolando
desenfreado!” Sentia, enquanto rolava, disparar seu coracdo. O tombo
séterminava cara-a-cara com o chéo.

Depois de tanto tentar Subir e voar em vao,

Tatu-bola encontrou O menino Dami&o. Como era dia de vento Damido mostrou
ao tatu o seu melhor passatempo: empinar pipa no azul!

Tatu, que estava téo triste, acabou até sorrindo. Sem perceber distraiu-se com
aquele quadro lindo. De repente vendo a pipa ser levada pelo vento, descobriu,
feliz da vida, que era um méagico momento. O esperto tatu-bola ndo perdeu seu
tempo ndo: se agarrou na rabiola e voou feito baldo! Foi forte a emocao no
coracao do tatu, que voava de verdade enfim, cruzando o azul.

Esse foi s6 o primeiro, ora no alto, ora no chdo, de muitos outros passeios do tatu
com Damido.

Pois muito mais importante Que o voo de verdade, E que dali em diante Comegou
uma amizade. E os dois se divertiam mesmo sem vento soprando. No alto do
morro subiam, depois desciam... Rolando!

\ HISTORIA 2 “A COLCHA DE RETALHOS” UNIDADES TEMATICAS
) Felipe (13)
Nos finais de semana Felipe vai para a casa da vovo. E uma delicia! Vovo (15)

Vovo sabe fazer bolo de chocolate, brigadeiro, bala de coco, pdo de queijo... enfim, | Familia (15)

sabe fazer tudo que Felipe gosta. E 1a ndo tem esse negocio de “hora de comer isso, = Saudade (7)

hora de comer aquilo...hora de brincar, hora de dormir...” Sentimentos/sensacoes (15)
Vovo sabe contar como ninguém. Comidas/guloseimas (7)

- Conta mais uma, vov6. S6 mais uma!

Vovo coloca os 6culos bem na ponta do nariz, faz uma cara engracada e fala bem | Costura (20) (palavras que
fininho e fraquinho, imitando a voz da Chapeuzinho Vermelho, e bem grosso e forte, | remetem ao universo da
imitando a voz do lobo mau. Ah! Quem é que ndo gosta de uma vovozinha assim? costura: pano, tecido, retalho,
Um dia, quando Felipe chegou a casa da vovo, encontrou uma porcao de pedacos de = pegas de roupa, maquina de
tecidos espalhados pelo chdo, perto da maquina de costura onde ela estava | costura, etc)

trabalhando.

- O que € isso, vove? (palavras que remetem ao
- S&o retalhos, Felipe. Fui juntando os pedacos de pano que sobravam das minhas = passado)

costuras e, agora, ja da para fazer uma . Vou comecar a emenda- = Animais (6)

los hoje mesmo. Casa da vovo (5)

- Posso ajudar, vovo?

- Esta bem. Entéo va separando os retalhos para mim. Primeiro s6 os de bolinha,
depois os de listrinhas...

Felipe esparramou tudo pelo chdo e foi separando-os um a um. Tinha pano de
florzinha, de lua e estrela, de bolinha grande e bolinha pequena, listrado, xadrez...

- Olha esse pano listrado, é daquele pijama que vocé fez para mim quando a gente
passou aqueles dias no sitio, ?

- E mesmo Felipe, estou me . Que férias gostosas! Andamos a cavalo,
chupamos jabuticaba... As jabuticabeiras estavam carregadinhas!

- E olhe esse pano xadrez, que bonito vova!




- E daquela camisa que eu fiz para vocé dar ao seu pai, no dia do aniversario dele.
Sua mée fez um jantar gostoso e convidou todo mundo.

- Ah! Eu me 1 Veio o tio Paulo, o tio Jodo, a tia Josefina, veio a Cecilia e até
0 Rex, para brincar com o meu cachorro, Apolo. Parece que um deles fez xixi na
cozinha e o outro fez cocé no quintal, né?

- Seu pai ficou tdo bonito! E assoprou as velinhas, todo vaidoso, de camisa nova.

- E mesmo! Mas ficou bravo com os cachorros.

- Olha, Felipe esse retalho aqui. Ndo é daquele vestido que eu fiz para a sua mée ir a
uma festa de casamento? Sabe, quando a sua mae era pequena eu fazia uma por¢éo
de vestidos para ela. E gostava também de borda-los. Uma vez fiz um vestido cor-
de-rosa, inteirinho bordado com a branca de neve e 0s sete andes. Quando o vestido
ficou pronto, ela falou assim:

- Ué, mamae, esta faltando a bruxa!

- Vovo, esse pano azul-marinho esta com a cara da \V6 Maria.

- Era dela mesmo!

- Vové Maria mora & no céu, né? Junto com o vovo Luiz e 0 meu cachorrinho
Apolo... U¢, vovo, vocé estd chorando? O que aconteceu?

- Néo, - disse a vovo fungando e limpando o nariz com o lengo — ndo estou chorando,
n&o.

- Ah! Vovo! Vice ndo disse que ndés somos amigos? Entdo, me conta o que esta
acontecendo. Vocé esta triste?

- E saudade, Felipe! E a saudade...

- Saudade doi, vovo?

- as vezes doi. Quando a saudade € de alguém que ja foi embora para nunca mais
voltar...

- Ah!

- Mas existem outras saudades: de um passeio gostoso, de uma viagem, de uma festa,
de um amigo, de uma amiga, de um parente que mora longe...

-Vova, acho que eu ainda ndo entendo nada de saudade.

- Eu sei. A gente s6 entende bem das coisas que ja experimentou. Talvez ainda seja
muito cedo para vocé entender dessas coisas...Felipe, me ajuda aqui. Vamos ver
como ¢é que esta ficando a nossa !

- Que bonita, vové! Um dia vocé faz uma para mim também?

Depois de algum tempo, Felipe nem se mais da .Umdia,
ao voltar da escola...

- Felipe! A vov6é mandou uma surpresa para vocé!

- Uma surpresa para mim? Onde?

- Esta la em cima da sua cama.

Felipe entrou no quarto correndo. A estava sobre a sua cama. Que linda! Mas
ndo era uma como essas que se vende, nas lojas. Cada tinha uma
Ali, deitado sobre a , Felipe passou algum tempo de uma porg¢éo
de . Observou um de brim azul...

- Foi quando o papai e a mamae viajaram de férias e eu fiquei la na casa da vovo.
Um dia, fui subir na jabuticabeira e levei o maior tombo. Ralei o joelho, fiquei com
0 bumbum dolorido e o short rasgado... que vergonha! Vovo veio correndo Ia de
dentro. Me pegou no colo com carinho e, depois, nesse mesmo dia, resolveu fazer
um short novo para mim. E fez um short deste pano aqui, de brim azul.

De repente, Felipe comecou a sentir uma coisa estranha dentro do peito. E aquilo foi
aumentando, aumentando... Felipe foi atras de sua mae :

- Me leva na casa da vovo?

N&o demorou nada e os dois estavam chegando I4 na casa da vovd. Tocaram a
campainha e ela veio la de dentro.

- Parece que eu estava adivinhando que vocé vinha. Fiz um bolo de chocolate, do
jeito que vocé gosta!

- Vové, vem aqui pertinho. Agora me da um abraco bem gostoso!

- Aconteceu alguma coisa, Felipe?

- Sabe, vova... — cochichou Felipe, bem baixinho, no seu ouvido — preciso te contar
um segredo: eu acho que ja entendi... agora ja sei 0 que € saudade!
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HISTORIA 3 - Elmer, o elefante Xadrez

Era uma vez uma manada de elefantes. Elefantes jovens, elefantes velhos, elefantes
altos, gordos ou magros. Elefantes de um jeito ou do outro, elefantes assim ou
assado, todos diferentes, mas todos alegres e todos da mesma cor. Todos menos
Elmer.
Elmer era diferente. Elmer era . EImer era amarelo, alaranjado, vermelho, cor-
de-rosa, roxo, azul, verde, preto e branco. EImer ndo era cor de elefante.
Era Elmer que mantinha os elefantes alegres. As vezes ele pregava pegas em Elmer.
Mas quando havia um sorriso, por menor que fosse, geralmente era provocado por
Elmer.
Certa noite, Elmer ndo conseguia dormir de tanto pensar, e 0 pensamento que ele
estava pensando era que estava cansado de ser diferente. “Onde ja se viu um elefante

77, ele pensou. “Nao é para menos que eles cagoam de mim.” De manha, antes
que 0s outros estivessem completamente acordados, Elmer foi embora pé ante pé,
sem ninguém perceber.
Caminhando pela floresta, Elmer encontrou outros animais.
Todos diziam: - Bom dia, Elmer. Elmer sorria e dizia: - Bom dia.
Depois de muito andar, EImer encontrou o que estava procurando — um grande
arbusto. Um grande arbusto carregado de frutinhas, um grande arbusto carregado de
frutinhas cor de elefante. Elmer agarrou o arbusto e chacoalhou, chacoalhou, para as
frutinhas cairem no chéo.
Quando o chéo se cobriu de frutinhas, Elmer se deitou e rolou de frente para tras, de
um lado para o outro, vérias vezes. Depois ele pegou cachos de frutinhas e esfregou
no corpo todo, cobrindo-se inteirinho com o suco delas, até ndo sobrar nenhum
pedacinho amarelo, alaranjado, vermelho, cor-de-rosa, roxo, azul, verde, preto ou
branco. No fim, Elmer estava igual a qualquer outro elefante.
Depois Elmer saiu andando de volta para a manada. No caminho, passou novamente
pelos outros animais. Dessa vez todos diziam: - Bom dia, elefante. E Elmer sorria,
dizendo: - Bom dia - , feliz por ndo estar sendo reconhecido.
Quando Elmer reencontrou os outros elefantes, estavam todos parados, muito
quietos. Nenhum deles reparou em Elmer enquanto ele ia andando para o meio da
manada.
Depois de algum tempo, Elmer sentiu que havia alguma coisa errada. Mas o que?
Olhou a sua volta: a mesma floresta de sempre, 0 mesmo céu azul de sempre, a
mesma nuvem escura de sempre que passava de tempos em tempos e, finalmente, os
mesmos elefantes de sempre. Elmer olhou para eles.
Os elefantes continuavam totalmente quietos. Elmer nunca os tinha visto tao serios.
Quanto mais olhava para aqueles elefantes sérios, silenciosos, parados e quietos,
mais ele tinha vontade de rir. Finalmente ndo aguentou mais. Levantou a tromba e
com toda a forca de sua voz gritou:
BOOO!
Os elefantes deram um pulo e cairam para todos os lados, surpresos. — Caramba, o
que foi isso? — eles disseram. Foi entdo que viram Elmer rindo as gargalhadas. —
Elmer — eles disseram. — S6 pode ser 0 Elmer — e os outros elefantes comecaram a rir
também, como nunca tinham rido na vida.
Com as risadas a nuvem escura rebentou, e quando a chuva caiu em Elmer seu

foi aparecendo de novo. Os elefantes continuavam a rir, enquanto a agua da
chuva fazia Elmer voltar ao normal. — oh, Elmer — disse um velho elefante, ofegando
—, Vocé j& nos pregou boas pecas, mas essa foi a mais engracada de todas. Nao
demorou muito para vocé mostrar suas cores verdadeiras. — Precisamos comemorar
essa data todos os anos — disse outro. — Vai ser o dia de Elmer. Todos os elefantes
terdo de se pintar de muitas cores. E Elmer vai se pintar de cor de elefante.
E é exatamente isso que os elefantes fazem. Num certo dia do ano, todos se pintam e
saem em desfile. Nesse dia, se vocé vir um elefante cor de elefante, pode ter certeza
de que é Elmer.
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ANEXOS

ANEXO A - Autorizacao da escola

m UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS- UFAL
\ T } INSTITUTO DE PSICOLOGIA- IP

S

CARTA DE ACEITE

Declaramos, para os devidos fins, que concordamos em disponibilizar as turmas
de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental desta Instituigio para o desenvolvimento das
atividades referentes ao Projeto de Pesquisa, intitulado: A fun¢fio de mediacdo da
Literatura no processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Leilane Silva Ferreira e Nadja Maria Vieira, do
Programa de pos-graduag@o em Psicologia, da Universidade Federal de Alagoas - UFAL,
pelo periodo de execugdo previsto no referido Projeto.
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J \
Nome, por extenso, do responsavel pela Escola
Maria Elenice Cravo dos Santos
Diretora
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ANEXO B - Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE .~ mo
ALAGOAS asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A FUNCAO DE MEDIAGAO DA LITERATURA INFANTIL NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LEITURA E ESCRITA

Pesquisador: Leilane Silva Ferreira

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 17907919.0.0000.5013

Instituicdo Proponente: Instituto de Psicologia
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 3.635.510

Apresentagdo do Projeto:

O projeto de pesquisa pretende investigar a fung&o da mediagéo da literatura infantil no processo ensino
aprendizagem de leitura e escrita de criangas matriculadas na educagéo infantil e ensino fundamental.
Participardo desta pesquisa professores e criangas da educagao infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental. A metodologia serd em duas etapas. Na primeira etapa seré realizado um levantamento de
informagdes: 1- sobre o trabalho com literatura infantil em sala de aula através de entrevista semiestruturada
com os professores e observagéo participante em sala de aula; e 2- sobre a produgio escrita das criangas.
A segunda etapa consistira em oficinas de literatura e texto colaborativo que ser&o filmadas. Por fim, realizar
-se-4 um curso com as professoras, a fim de compartilhar informagdes sobre estratégias metodoldgicas
acerca do trabalho com literatura e a escrita colaborativa no processo de aprendizagem de leitura e escrita,
a partir da apresentagéo e discussdo dos materiais produzidos durante as oficinas com as criangas.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar a fun9é6 de mediagéo da literatura infantil no processo de aprendizagem de leitura e escrita das
criangas da educagéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Objetivo Secundario:

Enderego: Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A . C. Simdes,

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 57.072-900
UF: AL Municipio: MACEIO g
Telefone: (82)3214-1041 E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com
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1- Discutir a relag&o entre literatura e desenvolvimento humano;2- Discutir as diretrizes da Base Nacional

Continuagao do Parecer: 3.635.510

Comum Curricular (BNCC) para o processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita na educagéo infantil e
ensino fundamental;3- Apontar estratégias metodoldgicas para educadores da Educag&o Infantil e

dos anos iniciais do ensino fundamental sobre como trabalhar com a literatura e a escrita colaborativa no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Desconforto dos professores durante a entrevista, inibigdo durante a observagéo e filmagens em sala de
aula e constrangimentos devido a alteragdes na dinamica institucional.

Beneficios:

Os beneficios aos professores seré conhecer sobre as estratégias e os impactos da fungéo de mediagéo da
literatura na produgéo do texto colaborativo de criangas da educagao infantil e do ensino fundamental .

Os riscos e beneficios para as criangas que participaréo das oficinas seréo a inibigéo durante as filmagens e
o constrangimento devido as possiveis dificuldades da crianga na produgéo do texto individual, do desenho
e do texto colaborativo. Autores apontam como beneficio o desenvolvimento de aspectos cognitivos e
relacionais da crianga, uma vez que esta sera exposta a situagdes de trabalho em colaboragéo com pares
onde devera utilizar a imaginagao, criatividade, argumentacgéo e narrativa.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa esté bem fundamentada e aborda tema relevante.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Os termos TCLE e TALE foram revisados conforme orientagdes do parecer anterior.

Recomendagdes:

Sem recomendagdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

As autoras da pesquisa apresentam carta resposta atendendo a todas as solicitagées do parecer anterior.
Foram incluidos TCLE e TALE reformulados e cronograma atualizado.

Enderego: Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A . C. Simbes,

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 57.072-900
UF: AL Municipio: MACEIO
Telefone: (82)3214-1041 E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com
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Centinuagéo do Parecer: 3.635.510

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Protocolo Aprovado

Prezado (a) Pesquisador (a), lembre-se que, segundo a Res. CNS 466/12 e sua complementar 510/2016:

O participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagéo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado e deve receber copia do
TCLE, na integra, assinado e rubricado pelo (a) pesquisador (a) e pelo (a) participante, a nao ser em estudo
com autorizagéo de declinio;

V.§%. deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o estudo
somente apds anélise das razdes da descontinuidade por este CEP, exceto quando perceber risco ou dano
n&o previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos
grupos da pesquisa que requeiram agao imediata;

O CEP deve ser imediatamente informado de todos os fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. E responsabilidade do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas a evento adverso
ocorrido e enviar notificacéo a este CEP e, em casos pertinentes, 8 ANVISA;

Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do Grupo | ou li
apresentados anteriormente & ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também a mesma,
junto com o parecer aprovatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial;

Seus relatorios parciais e final devem ser apresentados a este CEP, inicialmente apés o prazo determinado
no seu cronograma e ao término do estudo. A faita de envio de, pelo menos, o relatério final da pesquisa
implicard em néo recebimento de um préximo protocolo de pesquisa de vossa autoria.

O cronograma previsto para a pesquisa seré executado caso o projeto seja APROVADO pelo Sistema
CEPI/CONEP, conforme Carta Circuiar n°. 061/2012/CONEP/CNS/GB/MS (Brasilia-DF, 04 de maio de
2012).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo

Informagaes PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 04/09/2019 Acaito

Enderego: Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A . C. Simdes,

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 57.072-900
UF: AL Municipio: MACEIO
Telefone: (82)3214-1041 E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com
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Continuagao do Parecer: 3.635.510

ALAGOAS

QR

Basicas do Projeto  |ETO_1182297 pdf 10:39:47 Aceito

Outros CARTA_RESPOSTA pdf 04/09/2019 |Leilane Silva Ferreira| Aceito
10:39:13

TCLE/Termos de | TALE_criancas.pdf 04/09/2019 |Leilane Silva Ferreira| Aceito

Assentimento / 10:36:54

Justificativa de

Auséncia

TCLE/Termos de | TCLE_prof.pdf 04/09/2019 |Leilane Silva Ferreira| Aceito

Assentimento / 10:36:18

Justificativa de

Auséncia

TCLE/Termos de | TCLE_pais.pdf 04/09/2019 |Leilane Silva Ferreira| Aceito

Assentimento / 10:35:55

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |PROJETO.pdf 04/09/2019 |Leilane Silva Ferreira] Aceito

Brochura 10:35:16

Investigador

Declaragéo de Carta_Aceite_JF.pdf 08/07/2019 |Leilane Silva Ferreira| Aceito

Instituicdo e 18:48:35

Infraestrutura

Declaragao de Carta_aceite_AL.pdf 08/07/2019 |Leilane Silva Ferreira| Aceito

Instituicdo e 18:48:23

Infraestrutura

Declaragéo de DECLARACAO.pdf 08/07/2019 |Leilane Silva Ferreira| Aceito

Pesquisadores 18:46:48

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 20/02/201¢ |Leilane Silva Ferreira| Aceito
20:17:04

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Néo

MACEIO, 10 de Outubro de 2019

Assinado por:

Luciana Santana
(Coordenador(a))

Enderego: Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A . C. Simdes,
Bairro: Cidade Universitaria

UF: AL
Telefone:

Municipio: MACEIO
(82)3214-1041

CEP: 57.072-900

E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com
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ANEXO C — Texto prévio das criangas

Texto alunos do 1° ano

Texto alunos do 2° ano
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ANEXO D - Desenho colaborativo dupla A. C. 2° ano




