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RESUMO

Os estudos recentes no campo da alfabetizacdo e da literatura tém demonstrado a relevancia
da abordagem dos textos literarios em praticas pedagogicas desde o inicio do processo de
escolarizagcdo como instrumento para aprendizagem sobre a lingua escrita e formagdo do
leitor. Considerando esses aspectos, a pesquisa aqui apresentada buscou investigar a préatica
pedagdgica de uma professora no trabalho com a literatura infantil no processo de
alfabetizacdo de criancas de seis anos. O campo de pesquisa contemplou uma turma de
primeiro ano de uma escola da Rede Municipal de Educacgdo de Itabirito, Minas Gerais. Para
desenvolver a pesquisa, a abordagem metodoldgicas se deu huma perspectiva qualitativa, em
que foram usados instrumentos variados para a coleta de dados, como a observacédo da pratica
docente, entrevista semiestruturada realizada com a professora participante, anotacGes no
diério de campo e gravagdes audiovisuais. O embasamento tedrico da pesquisa esta alicercado
em trabalhos sobre alfabetizacdo e letramento como os de Soares (2008), Ferreiro e
Teberosky (1999), Morais (2005), Rojo (2010) e referentes a literatura infantil e o processo de
letramento literario pautados em Cosson (2006), Paiva (2008), Machado e Corréa (2010). Para
as analises, foram selecionadas aulas que evidenciaram as praticas e espacos de insercdo da
literatura infantil no processo de alfabetizacdo. Como resultados, a pesquisa evidenciou que:
(i). a literatura infantil foi utilizada nas a¢des pedagdgicas da docente em: praticas de leitura
em voz alta, praticas com foco em habilidades de consciéncia fonologica, praticas de
producdo textual, praticas de promocdo de leituras espontaneas dos alunos e préaticas
fundamentadas em perspectivas inovadoras e perspectivas tradicionais; (ii). os critérios para
selecdo do material de leitura relacionavam-se as crencas da professora quanto a
especificidades da turma, aos fins pedagdgicos e moralistas; (iii). as estratégias de mediacéo
empregadas pela docente objetivaram propiciar aos alunos o prazer em ouvir as historias e
evocar algum tipo de ensinamento. E possivel concluir, frente aos resultados, que a pratica da
docente apresentou elementos advindos de sua formacdo continuada, de suas crencas, bem
como de sua acdo pedagdgica diversificada na utilizacdo dos livros ofertados para
aprendizagem da crianca sobre a lingua escrita por meio da literatura. Entretanto, ha que se
investir na articulagdo do dominio do sistema alfabético com conhecimentos sobre a lingua
escrita e seu uso na busca pela constituicio de uma comunidade de leitores ativos e
autdbnomos.

Palavras-chave: Alfabetizagéo e letramento. Literatura Infantil. Pratica pedagogica.



ABSTRACT

Recent studies in Literacy and Literature have demonstrated relevance in literary texts
approaching in pedagogical practices since the beginning of the schooling process as an
instrument for learning about written language and the reading training. Considering these
aspects, this research investigated the pedagogical practice of a teacher who uses literature to
literate six year old children. The search field contemplated a first grade class at a municipal
school in ltabirito, Minas Gerais. In order to develop this research, the methodological
approach was given in a qualitative perspective in which various instruments were used to
collect data, such as observation of teaching practice, semi-structured interview with a
teacher, notes in the field diary and audiovisual recordings. The theoretical basis of the
research is based on works on literacy and literacy such as those of Soares (2008), Ferreiro
and Teberosky (1999), Morais (2005), Rojo (2010) and referring to children's literature and
literary literacy process Cosson (2006), Paiva (2008), Machado and Corréa (2010). For the
analysis, classes were selected that showed the practices of use and spaces of insertion of
children's literature in the literacy process. As results, the research showed that: (i). children's
literature was used in the pedagogical actions of the teacher in: reading aloud practices,
practices with a focus on phonological awareness skills, textual production skills, practices to
promote autonomous reading of students and practices based on innovative perspectives and
traditional perspectives ; (ii). the criteria for selection the reading material were related to the
teacher's beliefs regarding the specificities of the class, to the pedagogical and moralistic
purposes; (iii). the mediation strategies used by the teacher aimed to provide students with the
pleasure of listening to the stories and evoke some kind of teaching. It is possible to conclude
from the results that the teacher's practice presented elements derived from his continuing
education, his beliefs, as well as his diverse pedagogical action in the use of the books offered
by for the child's learning about the written language through literature. However, it is
necessary to invest in the articulation of the domain of the alphabetical system with
knowledge about the written language and its use in the search for the constitution of a

community of active and autonomous readers.

Keywords: Literacy and Literacy. Children's literature. Pedagogical practice.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como objeto de investigacdo a pratica pedagodgica docente no
trabalho didatico com a literatura no processo de alfabetizacdo de criangas de seis anos.
Acreditamos que o trabalho com textos literdrios em turmas de alfabetizacdo pode
proporcionar estimulo a imaginacdo, desenvolver o raciocinio, possibilitar uma melhor
compreensdo do mundo e introdugdo no universo da leitura e escrita. Nessa perspectiva, essa
pesquisa parte da ideia de que a literatura é fundamental no desenvolvimento do ser humano e
que os livros literarios se constituem como objeto do conhecimento e instrumentos
mediadores eficazes no processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita e na formacao de
criancas leitoras, especialmente em turmas de alfabetizacéo.

Nesse contexto, consideramos que a escola possui um papel importante na promogéo
de préticas que viabilizam o contato e o gosto pela leitura literaria desde os anos iniciais,
oportunizando aos alunos a interacdo com diversas obras e o desenvolvimento do pensamento
critico, reflexivo e um vinculo proximo como o objeto do conhecimento que € a lingua escrita.

Para Gadotti (2004): “Desenvolver, desde cedo, a capacidade de pensar critica e
autonomamente, desenvolver a capacidade de cada um tomar suas decisGes, & papel
fundamental da educacdo para a cidadania.” (GADOTTI, 2004, p. 30). Assim, acreditamos
gue o uso da literatura nos anos iniciais do ensino fundamental, particularmente no processo
de alfabetizacdo, € extremamente importante por potencializar a pratica pedagodgica e
favorecer a contemplacdo de diferentes dimens@es do processo de aquisicdo da escrita. Além
disso, possibilita ao docente, por meio de uma abordagem de ensino/aprendizagem
problematizadora e reflexiva, promover nos alfabetizandos o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e a apropriacdo de conhecimentos importantes para a vida em sociedade.

A literatura é definida como arte e “em suas diferentes formas, que propicia ao leitor
0 acesso a sua interioridade e o estabelecimento de relacBes do seu mundo interior com o
exterior.” (SARAIVA 2001, p. 13). Cabe a escola, portanto, proporcionar ao aluno o contato
com diferentes obras literérias e integrar o uso dos livros literarios a vida, sendo necessario
que esse processo pedagogico aconteca de forma prazerosa. Assim, ao pensar em praticas com
a literatura na escola é fundamental que ndo a incorporem exclusivamente ao pedagogico com
ensino de contetdos, entretanto, conforme argumenta Soares (1999), é inevitavel a

escolarizacéo da literatura quando dela se apropria a escola para atender aos seus objetivos.

Portanto, ndo ha como evitar que a literatura, qualquer literatura, ndo so a literatura
infantil e juvenil, ao se tornar “saber escolar”, se escolarize, € nao se pode atribuir,
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em tese, como dito anteriormente, conotacdo pejorativa a essa escolarizacdo,
inevitavel e necessaria; ndo se pode critica-la, ou negé-la, porque isso significaria
negar a propria escola (SOARES, 1999, p. 21).

A critica e a negacgdo a que se faz ndo é a escolarizacao, a adocao da leitura literéria
pela escola. Na perspectiva de Soares (1999), é ao inadequado uso da literatura com
interpretacdes erréneas que conduzem as muitas praticas no ambito escolar, que distorcem,
falsificam e descaracterizam a literatura, e ocasionam o afastamento e a aversdo do leitor a
leitura e ao livro. Dentre essas a¢Oes estdo, em muitos casos, uma restrita oferta de autores,
obras, géneros literarios e a auséncia de critérios para a selecdo de acervos frente a uma gama
diversificada e rica literatura brasileira. Outro ponto é fragmentacdo inadequada e a
transferéncia do texto literario, que sdo apresentados fora de seu suporte original que é o livro
de literatura, para o livro didatico ou outro suporte com o conteudo alterado.

E preciso que, enquanto profissionais da educacdo, possamos nos encarregar de
praticas pedagdgicas adequadas com a leitura da literatura infantil em sala de aula sem
distorcé-la. Tendo em vista 0os apontamentos realizados por Soares (1999), uma pratica
adequada com a literatura no &mbito escolar seria a que efetivamente conduz a praticas de
leituras literrias que se sucedem em contextos sociais, ou seja, que proporcione o letramento
literario e as atitudes e valores relacionados ao ideal de leitor que se deseja formar. E
imprescindivel que se respeitem 0s critérios e as caracteristicas que resguardam o literario e
propiciem aos educandos a vivéncia e diferentes experiéncias com a leitura literaria. Desse
modo, no que se refere a adequada escolarizacdo literéria, percebe-se que refletir sobre a
atuacdo docente é de extrema relevancia, uma vez que ira promové-la. E, partindo dessa
premissa, € necessario que 0s objetivos que norteiam a pratica em sala de aula com a literatura
infantil para conseguir propiciar o aprendizado dos alunos estejam bem claros.

A oportunidade de um trabalho com a leitura literaria expandiu com o subsidio de
oferta de livros garantidos por politicas publicas e tem se constituido em um elemento
importante em sala de aula para a formacdo de leitores. Entretanto, o papel do professor é
fundamental para identificar o potencial da literatura infantil no processo de alfabetizagéo e
desenvolver seu uso adequado nos processos pedagogicos, a fim de alcancgar os objetivos de
formagéo da crianca. Sendo o mediador, modelo de leitor experiente, e ponte entre 0 aluno e 0
livro, cabe ao professor a tarefa de propiciar ao educando o contato com diferentes titulos,
géneros, autores, promover a curiosidade, o encantamento e a necessidade de tornar-se um

leitor literario.
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Com a finalidade de subsidiar e dar apoio a préatica docente e as escolas publicas
brasileiras, o Ministério da Educacio (MEC), por meio dos programas PNBE! (Plano
Nacional de Biblioteca da Escola), criado desde 1997 pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) 2, e o Programa Nacional do Livro Didatico, por meio
do Pacto Nacional da Alfabetizacdo na ldade Certa® (PNLD/PNAIC), disponibilizou colecbes
e programas com o objetivo de proporcionar aos alunos da rede publica de ensino o acesso a
esses bens culturais de forma a contribuir para o desenvolvimento da formagéo de leitores, na
apropriacdo do sistema de escrita alfabética e ortografica, e na insercdo das criancas na cultura
letrada. Assim, o professor tem disponivel um rico acervo com diferentes géneros literarios
criteriosamente selecionados, que possibilita ampliar e favorecer diferentes possibilidades
praticas de trabalho com a literatura e oportunizar aos jovens leitores um vasto repertério,

sendo que:
As obras complementares surgem como mais um recurso que pode vir a auxiliar os
docentes do ciclo de alfabetizagdo nessas préaticas pedagdgicas. A qualidade dos
livros, sendo eles ficcionais ou ndo, presente nos acervos, pode atrair a atencdo da
crianca levando-a a entrar em um mundo de imaginagdo e descobertas, além de
possibilitarem o contato com materiais escritos, a apropriacdo do SEA, a fluéncia da
leitura e a produgdo textual. (BRASIL, 2012)

Além de disponibilizar as obras literarias para os acervos, foram desenvolvidos
encontros de formacgédo continuada para professores alfabetizadores por meio do PNAIC, que
ocorreu entre os anos de 2012 a 2018. Com uma abordagem tedrico-metodoldgica, 0s
encontros proporcionaram aos professores espacos para estudos, trocas de experiéncias e
materiais. Foram produzidos também alguns guias para subsidiar e potencializar o fazer
pedag6gico do docente com os acervos distribuidos pelo PNBE como: Guia do Livronauta
(PNBE 1998)*, Histdrias e historias (PNBE 1999), Catalogo Literatura na infancia: imagens
e palavras (PNBE 2008), Colecao Explorando o Ensino de Literatura (2010), Guia PNBE na

escola: literatura fora da caixa (PNBE 2014)°, posteriormente, Literatura na Hora Certa

1 O Plano Nacional de Biblioteca da Escola(PNBE) foi implementado em 1997, com o objetivo principal
de promover 0 acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e professores por meio da distribuicdo de
acervos de obras de literatura, de pesquisa e de referéncia.

20 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), autarquia federal, é responsavel pela execucdo de
politicas educacionais do Ministério da Educacdo (MEC) entre eles o Programa Nacional do Livro Didéatico
(PNLD) e o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), por meio dos quais o governo federal fornecia as
escolas de educacdo béasica publica obras didaticas, pedagdgicas e literarias, bem como com outros materiais de
apoio & prética educativa, de forma sistematica, regular e gratuita.

3 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa(PNAIC), foi implementado em 2012, como politica
publica de formacdo de professores assumida em conjunto pelo governos federal, dos estados e municipios com
0 objetivo de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano
do Ensino Fundamental.

4 Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me001878.pdf Acesso em: 24 mar. 2018.
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(PNBE 2015)°. Esses dois Gltimos foram compostos por trés volumes, produzidos pelo Centro
de Alfabetizacdo Leitura e Escrita (CEALE), da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), com um conjunto de textos referentes aos livros literérios selecionados para integrar
0 acervo das salas de aulas dos trés primeiros anos do ensino fundamental (1° ao 3° ano),
ambos como apoio pedagdgico com o objetivo de propor reflexdes e orientar no uso das obras
literarias.

Essas sdo algumas das acbes empreendidas nos Gltimos anos que tém garantido a
insercdo de livros de literatura no ambito escolar, dando suporte as préticas pedagogicas
docentes para contemplar diferentes dimensdes da alfabetizacdo e do letramento dos alunos.
Nesse contexto, tendo o amparo desses programas com acdes de incentivo a leitura literaria
por meio do acervo que recebe, nos inquietou refletir sobre as praticas pedagogicas
promovidas pela escola com os livros de literatura infantil com as criangas de seis anos.

Embora sendo o PNBE de grande relevancia para o cenario educacional brasileiro,
por possibilitar acesso dos alunos e professores a uma gama de livros literarios, a Ultima
remessa de obras literarias foi realizada no ano de 2014, sendo descontinuadas as ac¢Ges do
programa em 2015. Atualmente, com a publicacdo do Decreto n° 9.099, de 18 de julho de
2017, foram unificados o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o PNBE em um
unico programa o PNLD Literario, que objetiva distribuir anualmente obras literarias para o
uso em sala de aula para estudantes da educacdo infantil, dos anos iniciais do ensino
fundamental e ensino médio.

Em minha pratica atual, como pedagoga na Rede Municipal de Ensino de Itabirito,
foram perceptiveis as acGes de implementacdo deste novo molde do programa que delimita a
responsabilidade de selecdo dos titulos, apds triagem de uma comissao pedagdgica do MEC,
aos profissionais das unidades de ensino representadas pelos docentes, diretores e pedagogos.
Durante o periodo de escolha foi disponibilizado no portal eletrénico do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) o guia digital com as resenhas e informacg6es sobre
todas os exemplares, sendo encaminhados para as escolas uma quantidade minima de livros
impressos para analise e escolha dos professores. A maioria das obras foi disponibilizada em
formato digital em guias ou nos proprios enderecos eletronicos das editoras, que em sua
maioria ofertavam manuais didaticos para abordagens das obras em préticas de leitura no
ambiente escolar. Constatei que dada a extensa carga horéaria de alguns docentes, 0 acesso aos

titulos sugeridos e anélise das obras em sua totalidade ocorreram de forma reduzida, a partir

5 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pnld/pnld-pnaic. Acesso em: 25 mar. 2018
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do resumo do enredo, 0 que ndo proporciona a analise das ilustracfes e demais caracteristicas
gréficas dos livros. Outro aspecto considerado complicador foi cercear os titulos por temas e
vincula-los a determinada faixa etéria, impossibilitando que uma obra especifica pudesse ser
selecionada por docentes de faixa etarias diferentes. Foi perceptivel também a pertinéncia da
selecdo das obras acontecer de forma articulada com a capacitacdo dos docentes para dota-los
com informacdes referentes aos critérios de escolha dos materiais e uso do acervo nas turmas
de alfabetizagéo.

Posto isso, & importante destacar 0s aspectos contextuais que conduziram a
pesquisadora a escolha desse objeto de estudo. A relevancia de trazer esse tema a discussao
justifica-se pela minha experiéncia como professora em turmas de alfabetizacéo, atuando em
escolas da regido de Mariana, Minas Gerais, onde foi possivel constatar que as praticas
pedagogicas referentes ao desenvolvimento de projetos que visem o trabalho com obras
literdrias mostravam-se complexas pela necessidade de selecdo adequada das obras, da
organizacdo de tempo e espacos, de estratégias metodoldgicas ativas de trabalho que
envolvessem o compartilhamento ativo dos alunos. Por outro lado, constato que o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas que envolvam o uso da literatura infantil é de
extrema importancia para a formacdo do leitor critico e muito contribui para o éxito no
processo de aquisi¢do do sistema de escrita alfabético e ortografico.

Nessa direcdo, a escolha pelo tema se relaciona, primeiramente, aos desafios e
inquietacBes enfrentados em minha trajetéria profissional, com a pratica pedagdgica em
turmas de alfabetizacdo ao desenvolver projetos literarios em turmas de criancas de seis anos,
inseridas no primeiro ano do ensino fundamental. Em meu trabalho diario, procurava
incentivar a leitura em maultiplas formas, fazendo uso de variados portadores textuais, além de
desenvolver projetos de circuito literario que envolvia os alunos e seus familiares. Nesse
projeto, um dos principais objetivos visava aprimorar o gosto pela leitura literaria, tanto nos
alunos como em seus familiares. Tais acdes impulsionaram algumas reflexdes e inquietagdes
relativas a relevancia do trabalho com obras literarias com foco na formacdo leitora das
criangas, como também questdes sobre mediacao, selecdo dos livros e tempo e espacos para
conceber as praticas de leitura com as criangas.

Essas inquietaces suscitaram o desejo pela busca de um arcabouco tedrico que
pudesse orientar a minha pratica em sala de aula, 0 que determinou minha trajetoria
académica — que busco relatar por considerar como elemento importante e que justifica a
escolha das questbes aqui colocadas. Nessa perspectiva, outro aspecto que suscitou o desejo

em realizar tal pesquisa, evidenciou-se a partir da realizagcdo, no ano de 2016, da disciplina
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isolada “Trajetorias de formacdo de leitores e de professores”, ofertada pelo Programa de POs-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). No decorrer da
disciplina, entre inimeras discussdes propostas sobre a formacdo de leitores, uma leitura
suscitou novas indagac6es em relagcdo ao ensino da leitura, o texto de autoria de Assumcéo,
intitulado Leitura cultural, critica ou utilitaria, presente no livro Retratos da leitura no Brasil
(2008)°. Esse texto é fruto de uma pesquisa que aborda a questdo historica da leitura no Brasil
e analisa o leitor brasileiro. Os resultados do estudo apontam que existem mais leitores em
nosso pais a medida que cresce a escolaridade, no entanto, mostra também que a leitura
cultural, entendida como um consumo cultural da leitura, ainda possui baixos niveis de
representacdo, e que a escola ndo proporciona 0 acesso necessario aos alunos a cultura da
leitura. Assim, partindo dessa andlise, surge a necessidade de repensar o papel e a
responsabilidade das escolas, da mediacdo dos professores com as praticas de leitura literaria
no processo de alfabetizacdo, pois, sendo a escola espaco fundamental para aproximar as
criancas dos livros, faz-se necessario incluir a leitura em seu projeto pedagdgico e propiciar o
desenvolvimento de uma leitura abrangente, critica, inventiva.

Atualmente, busco incentivar préaticas que articulem a literatura infantil ao processo
de alfabetizacdo por meio de capacitacGes de docentes e ao desenvolver projetos na escola em
que atuo. Entre as atividades cotidianas que proporcionam aos aprendizes o contato com 0s
livros literarios em diferentes espagcos do &mbito escolar, desenvolvemos alguns projetos que
foram reformulados como o “Ler por prazer em familia” e 0 “Abriu-se a biblioteca”, ambos
com foco no estimulo a leitura literaria. Esses projetos tém como objetivo proporcionar aos
alunos da educacdo infantil e ensino fundamental (2° periodo ao 5° ano), de forma lddica e
intencional, usufruir do vasto acervo de obras literarias existentes no contexto escolar e
contribuir com a formacdo da identidade leitora dos discentes. Considero que para 0 sucesso
de tais acbes, os momentos de reflexdo relativos aos objetivos dessa pratica alguns
apontamentos sobre mediacao da leitura literaria estabelecidos com o corpo docente da escola
foram essenciais. E extremamente relevante que os professores se reconhecam como
mediadores, saibam sobre as potencialidades do texto literario e atribuam sentido a literatura
infantil, por meio de uma postura planejada, de forma a efetivar a formacéo de leitores desde

0 inicio do processo de alfabetizacao.

A pesquisa Retratos da Leitura no Brasil é realizada pelo Instituto Pré-Livro, com o apoio da Associacdo
Brasileira de Editores de Livros Escolares (Abrelivros), Camara Brasileira do Livro (CBL) e Sindicato Nacional
dos Editores de Livros (SNEL). Iniciou suas atividades em 2007 com o objetivo de fomentar a leitura com a
difusdo e acesso ao livro. Busca avaliar impactos e orientar politicas publicas do livro e da leitura, objetivando
melhorar os indicadores de leitura do brasileiro.
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Pensar no papel formador dos profissionais da educacédo € de suma importancia, uma
vez que estes exercem interferéncia sobre seus alunos, pelo fato de ter a fungdo de mediador
entre o texto e o leitor. Isso mostra a necessidade de analisar a realidade do trabalho docente
na perspectiva de uma escolarizacdo adequada da literatura, que promova a formacédo de
leitores em processo inicial de alfabetizacdo. Nesse viés, investigar como sdo desenvolvidas
praticas pedagdgicas que visem um adequado trabalho com os diversos textos literarios em
uma turma em processo de alfabetizacéo torna-se um desafio necessario e atual no campo da
pesquisa em educacdo. E nesse ambito que se insere a questdo que motiva essa pesquisa:
como a literatura infantil € utilizada por professores no desenvolvimento de préaticas
pedagdgicas na alfabetizacdo de criangas de 6 anos?

Tendo por base a questdo central, outras ainda podem ser levantadas: quais as
estratégias utilizadas na pratica pedagdgica da docente com obras literarias em sala de aula?
quais obras literarias fazem parte da sua escolha? quais momentos e espacos sdo destinados ao
trabalho com a literatura no ambiente escolar?

Em muitas realidades escolares percebe-se certa fragmentacdo do que venha a ser um
trabalho eficaz com obras literarias. Muitas das préaticas contribuem para uma escolarizacdo
inadequada da literatura, onde existe uma fragmentacéo do texto literario, que é transferido de
seu suporte original, que é o livro de literatura, e transposto de forma limitada para o livro
didatico, cumprindo a funcao de apoio a extensas atividades exclusivamente pedagdgicas com
fins a interpretacdo ou analise gramatical. Nessa perspectiva, ficam em segundo plano as
praticas pedagogicas prazerosas que objetivam explorar, sobre os mais diversos aspectos, 0s
textos literarios, que convidem o leitor a interagir com a obra e apresentar suas ideias, que
proporcionem atribuir sentido através de diversificadas estratégias de leitura, e que
oportunizem a inser¢do no mundo da escrita pela escrita.

Assim sendo, no ambito das questbes apresentadas e em didlogo com a producao
académica da éarea, elegemos como objetivo geral: identificar e analisar as praticas
pedagogicas da professora no uso da literatura em contexto de alfabetizacdo de criancas de
seis anos no primeiro ano do ensino fundamental. Elencamos como objetivos especificos:

- Identificar as crencas da professora sobre a relevéancia do trabalho com literatura no
processo de alfabetizacdo;

- Identificar e analisar os critérios que orientam a professora na selecdo dos livros de
literatura a serem trabalhados no processo de alfabetizacéo;

- Verificar quais estratégias pedagogicas e formas de mediacdo a professora

alfabetizadora utiliza nas praticas com a literatura no processo de alfabetizacéo.
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Para desenvolver o tema, 0 presente estudo se organiza da seguinte forma: no
primeiro capitulo, intitulado Alfabetizacdo, letramento e literatura: tecendo conceitos e
reflexdes, procuramos discutir os principais pressupostos tedricos que norteiam as reflexdes
sobre os processos de alfabetizacdo, letramento e literatura. Para tanto utilizamos autores
como FERREIRO e TEBEROSKY (1985), SOARES (2003, 2008, 2009), TFOUNI (1988,
2005), STREET (1984, 2014), KLEIMAN (1995,2005) ROJO (1998, 2010), COSSON (2011,
2015, 2016), PAULINO (2001, 2004), MACHADO E CORREA (2010), PAIVA (2008),
dentre outros.

No segundo capitulo, Abordagem teorico-metodoldgica: percursos e escolhas,
descrevemos o percurso tedrico-metodologico que norteou esse estudo, condizente com
nossos objetivos. Pretendeu-se evidenciar e justificar nossas escolhas no que se refere a
perspectiva qualitativa e instrumentos metodoldgicos que orientaram a coleta dos dados e as
escolhas que delimitaram o campo e 0s sujeitos de pesquisa. Apresentamos 0 contexto escolar
em que foi desenvolvida a pesquisa, englobando a caracterizacdo da escola lécus deste estudo
com sua organizacdo administrativa e pedagogica. Discorremos também sobre a professora,
sujeito desse estudo e caracterizamos o0 espaco da sala de aula.

Para o capitulo trés buscamos triangular os dados e evidenciar o lugar da literatura
infantil como literatura em sala de aula. No capitulo posterior, a partir de categorias de
andlise, apresentamos e analisamos as praticas pedagogicas com a literatura infantil
desempenhadas pela docente no processo de alfabetizacdo de criangas de seis anos.

Em um dltimo capitulo, tecemos as consideracBes finais sobre os resultados
encontrados nesse estudo, retomando reflexdes produzidas ao longo da pesquisa no sentido de
sintetizar o que foi exposto.

Acredita-se que um estudo dessa natureza, direcionando o foco para a pratica
pedagdgica dos professores em interacdo com obras literarias no processo de alfabetizacao,
podera contribuir para fornecer elementos relevantes para a compreensdo da importancia da
literatura infantil no processo de aquisi¢do da escrita, sob a Gtica dos docentes, bem como
apontar subsidios para desenvolver estratégias metodologicas adequadas para a alfabetizagédo
e o letramento literario nessa fase da escolarizacdo. Nesse sentido, essa pesquisa, aponta para

reflexdes que contribuirdo para 0s estudos nessa area.
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1. ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E LITERATURA INFANTIL: TECENDO
CONCEITOS E REFLEXOES

O objetivo deste capitulo é apresentar as abordagens tedricas que subsidiam a
pesquisa, discorrendo sobre conceitos fundamentais para esse estudo paralelas as concepgoes
de alfabetizacdo, letramento e literatura, com base nos estudos de: FERREIRO e
TEBEROSKY (1985), SOARES (2003, 2008, 2009), TFOUNI (1988, 2006), STREET (1984,
2014), KLEIMAN (1995,2005) ROJO (1998, 2010), COSSON (2011, 2015, 2016),
PAULINO (2001, 2004), MACHADO E CORREA (2010), PAIVA (2008), dentre outros.

O capitulo esta organizado em quatro se¢des. Inicialmente, abordamos e refletimos
sobre as concepcOes de alfabetizagdo, a articulagdo com o termo letramento, os métodos de
ensino, a virada paradigmatica representada pelo construtivismo que oportunizou uma
ressignificacdo das praticas no processo de alfabetizacdo. Em seguida, discorremos sobre 0s
aspectos conceituais do termo letramento. Posteriormente, sdo discutidos os eventos e praticas
de letramento, considerando-0s como conceitos interligados. Finalizando esse capitulo, é feita
uma reflexdo sobre literatura e a importancia dos saberes e da mediacdo docente na pratica

cotidiana em sala de aula.

1.1 Concepcdes sobre Alfabetizacéo

Sdo inlmeras as discussdes e estudos acerca do processo de alfabetizacdo, tendo em
vista a sua complexidade e as exigéncias para apropriacdo das habilidades de leitura, escrita e
ao seu uso e sua funcdo social na sociedade. Dessa forma, a aprendizagem da leitura e da
escrita depende da relacdo entre esses dois processos distintos e, cada um, com suas
especificidades, tratam de aspectos diferentes em relacdo aos objetos de conhecimento que
envolvem a aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Pode-se dizer que um processo esta
relacionado a aquisicdo de uma tecnologia, a representacdo dos sons da lingua escrita,
transformando fonemas em grafemas. E o outro engloba a inserc¢éo e participagéo efetiva em
experiéncias variadas com a cultura escrita. S8o, contudo, processos complementares,
indissocidveis fundamentais na préatica educacional no ensino da lingua nos anos iniciais do

ensino fundamental. Em relacéo a esses dois processos Soares (2008) aponta que:

A alfabetizagdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de préaticas sociais
de leitura e de escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um contexto de
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letramento e por meio de atividades de letramento; este, por sua vez, sé pode
desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita

(p. 64).

Esses dois processos envolvem habilidades e comportamentos proprios na
aprendizagem da leitura e da escrita, mas € fundamental que se desenvolvam
concomitantemente nas turmas de alfabetizacdo. Portanto, a crianca apropria-se do sistema
alfabético de escrita, representando os sons da fala em grafia, inserida em um contexto de
letramento, com o contato, interagdo e conhecimento que s&o oportunizados por meio de
praticas que contemplem textos diversos que circulam na sociedade. Se aprende a fazer uso
das habilidades de ler e escrever de forma competente e autbnoma em situacOes reais de
leitura e escrita. Se letra e, a0 mesmo tempo, se alfabetiza.

Dada a especificidade que envolve os processos de alfabetizacdo e letramento,
buscamos inicialmente discorrer sobre alfabetizacdo. Na busca por um conceito que pudesse
definir esse termo, nos amparamos em Soares (2008, p. 16), que considera a alfabetizacdo, em
sua esséncia propria, singular, como o processo de aquisicdo e apropriacdo do sistema de
escrita, das habilidades de leitura e escrita. Compde-se de um conjunto de habilidades, o que a
evidéncia como fendmeno de natureza complexa e multifacetada. Em relagdo ao processo
multifacetado ou chamado de facetas, estas referem-se as diferentes perspectivas envolvidas
neste processo como, por exemplo, a psicoldgica, a psicolinguistica, a sociolinguistica, a
linguistica, a neolinguistica entre outras que tornam a alfabetizacdo objeto de estudo de vérias
areas de conhecimento. Val (2006) entende que, inicialmente, a alfabetizacdo é o processo
especifico e substancial de apropriacdo do sistema de escrita, aprendizagem dos principios
alfabéticos e ortograficos que garantem a crianca ler e escrever com autonomia. Em outras
palavras a compreensdo e dominio do sistema de escrita é organizado através das relacoes
estabelecidas entre a pauta sonora da fala e a representacdo das letras na escrita.

Ao propor uma breve discussdo sobre a histéria da alfabetizacdo, Cagliari (1999)
mostra que ao inventar a escrita, inventaram as regras da alfabetizacdo. Tal fato possibilita ao
leitor compreender e saber usar o sistema de escrita adequadamente, sendo a alfabetizacdo
como umas das mais antigas atividades realizadas pela humanidade com o surgimento da
escrita.

Historicamente, o processo de alfabetizacdo sofreu expressivas alteracGes, sobretudo
no que tange as concepgdes pedagogicas e metodologicas que subsidiam as praticas docente
na busca de propiciar aos alunos a aprendizagem da leitura e da escrita. O trabalho
desenvolvido pelos educadores nas escolas brasileiras pautava-se nos métodos e em seu éxito,

embasados em um ensino mecanico, tecnicista e homogéneo da leitura e da escrita. De acordo
23



com Soares (2017), tais métodos podem ser classificados em dois grupos: sintéticos e
analiticos. O primeiro grupo, com énfase na decodificacdo, inclui os métodos alfabético,
fonico e sildbico, e comungam da perspectiva do processo da sintese, partindo das partes,
privilegiando as unidades menores - letra, fonema, silaba - em direcdo ao todo, as unidades
mais complexas - as palavras, frases e textos. O grupo dos métodos analiticos contempla os
métodos da palavracdo, sentenciacdo e global. Consideram o processo de alfabetizacdo a
partir da anélise e sentido, parte das unidades mais amplas, palavras decompostas em silabas,
sentengas, textos, até as unidades menores com privilégio ao reconhecimento global e ndo a

decifracdo. Desta forma, para a autora, essas duas orientacGes consideram que:

[...] o dominio do sistema de escrita é considerado condicéo e pré-requisito para que
a crianca desenvolva habilidades de uso da leitura e da escrita, lendo e produzindo
textos reais, isto é: primeiro é preciso aprender a ler e a escrever, verbos nessa etapa
considerados intransitivos, para so depois de vencida essa etapa tornar esses verbos
transitivos, atribuindo-lhes complementos: ler textos, livros, escrever histérias,
cartas... (SOARES, 2017, p.19).
Assim, ao longo da historia da alfabetizacdo no Brasil temos uma disputa entre um
determinado método e sua eficacia frente ao ensino da leitura e escrita. Em relacdo a

concepcao que subjaz por tras dos métodos de ensino, Morais (2012) destaca que:

Criados desde a antiguidade, mas, sobretudo, a partir do século XVIII, os métodos
tradicionais de alfabetizac8o que conhecemos, apesar das diferencas que aparentam,
ttm uma U(nica e comum teoria de conhecimento subjacente: a Visdo
empirista/associacionista de aprendizagem (p.27).

Nessa perspectiva empirista e associacionista da aprendizagem, as metodologias
adotadas concebem o alfabetizando como um receptor passivo que adquire conhecimentos
transmitidos pelo docente por meio de cOpias mecanicas e memorizagdes de algo que nédo
necessariamente demandou reflexdo e compreensdo. Portanto, tem-se uma concepcdo de
aprendizagem centrada em um processo de acumulacdo de informacgGes transmitidas pelo
professor por meio de praticas apoiadas nos tradicionais métodos sintéticos e analiticos.

Para compreender o processo relacionado aos métodos tradicionais de alfabetizagédo
recorremos a pesquisa realizada por Mortatti (2006). A referente autora, com base em fontes
documentais, focalizou a situacdo do estado de S&o Paulo no intuito de investigar

historicamente os métodos de ensino inicial da leitura e da escrita, em um periodo temporal
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que se inicia em 1876 a 19947, Para tanto, caracteriza em quatro momentos cruciais desse
periodo histérico em que foram atribuidos novos sentidos a alfabetizacéo.

Neste contexto, o primeiro momento, compreendido entre 1876 até o final do
império brasileiro, intitulado a metodizagdo do ensino da leitura, caracteriza-se como um
periodo de precaria organizagdo das escolas e de materiais escritos especificos para o ensino
da leitura. A pratica para o ensino inicial da leitura pautava-se nas cartilhas que consideravam
0s antigos métodos sintéticos como o alfabético, fonico e o silabico o que, posteriormente,
fundamentaram-se no novo método da palavracdo ou método Jodo de Deus, contido na
cartilha Maternal ou Arte da Leitura (1876), publicada em Portugal e escrita pelo portugués
Jodo de Deus. Tal obra baseava-se nos fundamentos modernos da linguistica da época e
iniciava-se a instrucdo da leitura pela palavra para depois analisar as letras foneticamente.
Tem-se neste periodo, uma disputa entre os adeptos do considerado “novo” método da
palavracdo e os dos “antigos” métodos sintéticos. A pratica com o ensino da leitura envolvia
“necessariamente uma questio de método, ou seja, enfatiza-se o como ensinar
metodicamente, relacionado com o que ensinar” (MORTATTI, 2006, p. 6, grifos da autora).

No que tange ao segundo momento, denominado a institucionalizacdo do método
analitico, ocorrido no periodo de 1890 a meados dos anos de 1920, definido pela disputa entre
os partidarios do novo método analitico para o ensino da leitura e dos que defendiam os
tradicionais métodos sintéticos, em especial o da silabagdo. Conforme Mortatti (2006), “E
também ao longo desse momento, ja no final da década de 1910, que o termo “alfabetiza¢do”
comega a ser utilizado para se referir ao ensino inicial da leitura e da escrita” (p. 8, grifos da
autora). As cartilhas utilizadas pelos professores para apoiar o0 ensino e alfabetizar as criangas
eram adequadas as normas oficiais e baseavam-se no método da marcha analitica, em que a
instrucdo da leitura parte do todo, ou seja, iniciavam o trabalho a partir da memorizagéo e
reconhecimento global de textos para o processo de reconhecimento de sentencas, palavras e
silabas. Sendo assim, agrupados em métodos da palavracao, sentenciacdo, método global de
contos ou historietas. Em Minas Gerais, estado contexto desta pesquisa, a partir do final dos
anos de 1920, ocorreu a propagacdo do método global de contos ou historietas para
alfabetizacdo por meio da atuacdo da professora Lucia Casasanta que, baseada em pesquisas,
transmitia a relevancia do método a suas alunas do curso normal. “O Método Global de

Contos tem como principal caracteristica iniciar o processo de alfabetizagdo por textos com

" Mortatti (2010) explica que o ano de 1994 indica apenas o encerramento da pesquisa. Considera em livros e
artigos posteriores, que esse 0 quarto momento da histdria da alfabetizagao no Brasil encontra-se em curso.
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sentido completo, por um todo, isto é, por frases ligadas pelo sentido, formando um enredo.”
(MACIEL,2001, p.121). Para atender a demanda dos professores acerca de materiais
pedagogicos que subsidiassem as praticas, foram produzidos por meio de um concurso entre
as alunas do curso normal os pré-livros. Esses suportes se constituiam de atividades entregues
separadamente, que apos trabalhadas, concebiam um livro sendo um instrumento didatico
para introduzira crianga no aprendizado da leitura. Dentre os pré-livros produzidos temos as
obras Livro de Lili, de Anita Fonseca e As mais belas historias, de autoria de Lucia Casasanta.

Retomando o exposto por Mortatti (2006), temos o terceiro momento, definido como
alfabetizacdo sob medida, que resulta do como ensinar condicionado a maturidade da crianca
a quem se ensina, que ocorreu em meados de 1920 e final dos anos 1970. Por meio da
autonomia didatica proposta pela reforma Sampaio Doéria e frente a urgéncias politicas e
sociais, a disputas entre os métodos é secundarizada e relativizada especialmente pela
disseminacdo das novas bases psicoldgicas da alfabetizacdo contidas no livro Testes ABC
(1934), do educador Lourenco Filho. Com base nessa obra, e com o objetivo de buscar
solugdes para as dificuldades apresentadas pelas criancas na alfabetizacdo, aplicavam-se testes
para verificar o nivel de maturidade necessario para o processo de alfabetizacdo, a fim de
“classificar os alfabetizandos, visando a organizagdo de classes homogéneas e a
racionalizagdo e eficacia da alfabetizagdo” (MORTATTI, 2006, p.9). Dessa maneira, 0S
alunos eram organizados de acordo com o desempenho em turmas avancadas ou fracas.
Quanto as cartilhas, passaram a basear-se principalmente em métodos mistos ou ecléticos
(analitico-sintético e vice-versa) e, para apoiar a pratica em sala de aula com esse material,
iniciou-se a elaboracdo de manuais para os professores. Em relacdo a esse contexto, as
discussdes sobre os métodos de alfabetizacdo ficam em segundo plano e a énfase recai sobre
os testes de verificacdo da maturidade da crianga. Mortatti (2006) explica que:

Embora o método analitico continue a ser considerado o "melhor" e "mais
cientifico", sua defesa apaixonada e ostensiva vai se diluindo, a medida que se vai
secundarizando a propria questdo dos métodos de alfabetizacdo, em favor dos novos
fins, para a consecucdo dos quais, Sdo respeitadas tanto a maturidade individual
necessaria na crianga quanto a necessidade de rendimento e eficiéncia, podem ser utilizados
outros métodos, em especial 0 método analitico-sintético - misto ou "eclético"” -, e se
obterem resultados satisfatorios (p. 144).

Assim sendo, 0 como ensinar por meio dos métodos nos quais as cartilhas se
baseavam ficam em segundo plano, subordinados aos niveis de maturidade a quem se ensina,
no caso, os alunos. Em relacdo & maturidade, apds a realizacéo dos testes ABC e a detecgdo do

nivel em que estava a crianga para 0 seu desenvolvimento, eram aplicadas atividades
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psicomotoras. Na disputa estabelecida entre um método e outro a atencdo relativa ao ler e o
escrever centra-se em questdes didaticas relacionadas ao como ensinar, pela definicdo de
habilidades motoras, auditivas e visuais da crianga a quem se ensina. Trata-se de uma
articulacdo entre questdes de cunho didatico e de ordem psicoldgica. Em relagcdo ao ensino
mecanicista enfocado no uso dos métodos tradicionais de alfabetizacdo Morais e Leite (2012)

destacam que:

Muitas criangas, por decorarem a cartilha, sabiam 0s nomes de todas as letras,
memorizavam todas as silabas, mas continuavam sem compreender “como as letras
funcionam”. Além disso, todas as criancas eram expostas a falsos textos (por
exemplo, “EU LEIO. ELA LE. LALA LEU. LULA LIA”) (MORAIS; LEITE, p. 7,
grifo dos autores).

Ha de se considerar que os métodos tradicionais, devido a época em que foram
elaborados, ndo dispunham de conhecimentos atuais como os que a psicolinguistica oferece, 0
que acarreta a uma Vvisdo equivocada sobre a aprendizagem do sujeito em relacdo a aquisicao
da escrita alfabética. Sob esse vies, conforme ja explicitado anteriormente, o foco da pratica
docente no ambiente escolar pautava-se no como ensinar, na busca pelo melhor método para
ensino da leitura e escrita de forma universal, do mesmo jeito para todos. Tinham o meio
como interferéncia significativa, e 0 aluno era considerado apenas como um ser passivo,
receptor de conhecimento transmitido pelo docente através de atividades pouco reflexivas,
repetitivas de memorizacdo, copia e treino do som e grafia baseados em cartilhas e textos
artificialmente elaborados em funcdo do método, sem relacdo com a realidade social
vivenciada pela crianga. Nao existia nessas concepgdes a “preocupagdo com a insergdo dos
alunos em eventos em que a escrita apareca de forma dindmica, com textos lidos ou escritos
para atender a diferentes finalidades sociais.” (GALVAO; LEAL, 2005, p. 25).

O processo construtivo de aprendizagem reflexiva realizado pela crianca ndo era
considerado importante por grande parte dos educadores. Na pratica pedagdgica em sala de
aula, evitavam-se as atividades que envolviam a leitura e reflexdo pelo aluno, o acesso a
textos limitava-se, na maioria das vezes, a contacdo de historias realizadas pelo docente com o
objetivo de tornar o texto escrito simples e “facil” de ser compreendido pelos aprendizes
(ALBURQUERQUE, 2012, p. 8). Considerava-se que para o aluno ter acesso, manipular e
interagir com os livros era necessario primeiro aprender a decifrar o cddigo escrito para
posteriormente chegar a ler. Nota-se que no fazer pedagdgico do professor que atuava com o
ensino inicial da leitura e da escrita, as cartilhas foram um dos principais recursos utilizados e

atribuia-se a elas um importante papel. Para Galvdo e Leal (2005), varias pesquisas tém
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apontado que ndo € necessario o uso de cartilhas para se alfabetizar e demonstram a
possibilidade e necessidade de utilizar e incentivar os aprendizes a ler, produzir e interpretar
uma diversidade de textos de circulagao social.

O quarto momento, identificado por Mortatti (2006), iniciou-se a partir da década de

1980, e representou uma “revolucdo conceitual” (p. 10) no processo de aquisi¢ao da leitura e
escrita. Decorre assim, da introducdo no Brasil dos fundamentos construtivistas relativos a
alfabetizacdo, por meio das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita desenvolvidas
pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e seus colaboradores, baseadas teoricamente na
epistemologia genética proposta por Jean Piaget, como também em pressupostos
psicolinguisticos, principalmente nos estudos de Noam Chomsky. As pesquisas realizadas por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky foram descritas no livro intitulado a Psicogénese da lingua
escrita, que foi traduzido e publicado em terras brasileiras em 1985, com significativa
repercussao no meio educacional. Nessa obra, as autoras relatam os resultados da investigacéao
empirica que desenvolveram na Argentina durante a década de 1970, a respeito do percurso
realizado por criancas em idades de 4 a 6 anos para aquisicdo de niveis mais avangados de
leitura e escrita. Tal teoria, com objetivos e concepcbes do processo de alfabetizagdo que
contrapdem aos métodos anteriores classificados como tradicionais, considera “a prevaléncia
da aprendizagem sobre o ensino, deslocando o foco do professor para o aprendiz.” (SOARES,
2017, p. 21).

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) trouxeram contribuicdes significativas
para 0 campo da alfabetizacéo, entre elas 0 modo como concebem, a partir da teoria Piagetiana,
a crianca como um sujeito cognoscente “que aprende basicamente através de suas proprias
acOes sobre 0s objetos do mundo, e que constrdi suas prdprias categorias de pensamento ao
mesmo tempo em que organiza seu mundo” (p.26). Nao o consideram como um individuo que
espera passivamente a transmissdo de um saber por alguém que o detém como ato de
generosidade. Demonstram que a crianga € um ser ativo que pensa e necessita interagir com o
objeto do conhecimento que é a lingua escrita. As autoras supracitadas constatam, frente aos
resultados dos estudos que desenvolveram, que as criangas ingressam no ambiente escolar com

habilidades linguisticas que utilizam no cotidiano em comunidades na qual estéo inseridas:

Atualmente, sabemos que a crianca que chega, a escola tem um notavel
conhecimento de sua lingua materna, um saber linguistico que utiliza “sem saber”
(inconscientemente) nos seus atos de comunicacdo cotidianos. (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 24).
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Nessa linha de pensamento, as criangas, mesmo nao compreendendo o sistema
alfabético, ao iniciar os estudos em classes de alfabetizacdo ja possuem conhecimentos e
conceitos acerca da lingua escrita. Ferreiro (2001) cita duas maneiras diferentes de conceber a
lingua escrita como: aquisi¢do de um codigo de transcricdo grafica das unidades sonoras da
fala que embasava os métodos de alfabetizacdo e que considerava como alfabetizado os
alunos que, ao codificar (escrever) e decodificar (ler), por meio de atividades mecanicas de
repeticdo de letras e sons, estariam dominando as propriedades do sistema de escrita
alfabética. A segunda forma, defendida pela autora, é conceber a lingua escrita como um
sistema de representacdo da linguagem. Para tanto, alerta em relacdo a forma de considera-las,

0 que ocasiona alteracGes na pratica pedagogica, sendo que:

(...) se a escrita é concebida como um cédigo de transcricdo, sua aprendizagem é
concebida como a aquisicdo de uma técnica: se a escrita € concebida como um
sistema de representacdo, sua aprendizagem se converte na apropriagdo de um novo
objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual. (p. 16)

Com base nessa perspectiva, para Piccolli (2012), o que foi proposto no estudo
desenvolvido por Ferreiro e Teberosky é a identificacdo dos processos cognitivos subjacentes
a apropriacdo das habilidades de ler e escrever, compreender a esséncia das hipdteses
elaborada pelas criancas e descobrir 0s conhecimentos que dominam ao iniciar a
aprendizagem no ambito escolar. Outra contribuicdo, conforme a teoria da psicogénese, € de
que na aprendizagem do sistema de escrita todos os aprendizes passam por quatro etapas
evolutivas, em que elaboram hipdteses relativas ao funcionamento da escrita alfabética. As
autoras identificaram quatro niveis psicogenéticos, cada um com seus aspectos, sendo: pré-
silabico em que as criancas ndo estabelecem relacGes entre a escrita e a pauta sonora das
palavras, escrevendo por meio de rabiscos, desenhos ou outros simbolos. Silabico, fase na
qual a criancga tenta atribuir valor sonoro as letras e associar cada letra de uma palavra a uma
silaba (silabico quantitativo), podendo relacionar a elas valor sonoro ou ndo. Na fase silabica
alfabética, considerada um momento de transicdo, pois a escrita da crianca oscila entre a
hipdtese silabica e a alfabética, os aprendizes ja compreendem que a escrita alfabética nota e
que a relacdo grafema/fonema ndo é biunivoca, sendo necessario utilizar mais de uma letra
para compor a silaba. No nivel alfabético, os alunos demonstram compreensdo do sistema de
escrita alfabética, o que a escrita nota e como ela faz essa notacdo. Porém, nessa fase se
deparam com dificuldades ortograficas.

Dessa forma, ao longo desse percurso de apropriagdo do sistema de escrita alfabética

€ preciso que a crianga compreenda algumas questdes como:
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O que a escrita representa/nota? (O que se nota/registra no papel tem a ver com as
caracteristicas fisicas/funcionais dos objetos ou tem a ver com a sequéncia de sons
que formam os nomes dos objetos?) e como a escrita cria representacfes/notacdes?
(Cada letra substitui o qué? O significado ou a ideia da palavra como um todo?
Partes que pronunciamos como as silabas? Segmentos sonoros menores que a

silaba?) (MORAIS, 2005, p. 42).
Para que esse processo de aprendizagem da leitura e da escrita ocorra é necessario
que o aluno participe de momentos que 0 provoque, que o leve a refletir e compreender a
lingua escrita, utilizando-se de diversos tipos de textos reais, como poemas, narrativas,
receitas, dentre outros, “e ndo a partir da leitura de textos “forjados” como os presentes nas
“cartilhas tradicionais” (ALBURQUERQUE, 2007, p. 16, grifos da autora). De acordo com
Maciel e Lucio (2008), ainda hoje é possivel observar docentes que consideram essencial a
interacdo dos alunos com diferentes géneros textuais para a formacdo do leitor e escritor
competente, mas que utilizam na préatica em sala de aula, para alfabetizar, pseudotextos, isto é,
utilizam-se de textos forjados, sem coeréncia e aproximacdo com as praticas reais de leitura e
escrita presentes na sociedade. Possibilitar, no ambiente alfabetizador, no trabalho cotidiano
em sala de aula, o contato da crianga com textos que circulam na sociedade como suporte para
a aprendizagem da leitura e da escrita é outro ponto central destacado por Ferreiro e

Teberosky. Nesse sentido Cagliari (1992) salienta que:

Uma crianca pode comecar ouvindo histérias, aprendendo a decifrar os sons das
letras (no seu dialeto e no da escola) em diversos contextos (palavras diferentes), e
se por a ler pequenos textos de cujo conteldo j& tem conhecimento (j& ouviu) ou que
sabe de cor, como cangdes, provérbios, adivinhacBes etc. Se esse tipo de atividade
for intensificado, a crianga passa a ter um outro tipo de contato com a escrita, que
ndo é simplesmente um jogo de montar e desmontar silabas e palavras (CAGLIARI,
1992, p. 168).

Corroborando com esse autor, acreditamos que o inicio desse processo de aquisi¢ao
do sistema de escrita pela crianca deve partir da leitura de textos significativos, como o0s
presentes nos livros de literatura infantil que possuem uma linguagem proxima as
caracteristicas da infancia. Nessa perspectiva, o professor podera propor préticas proprias de
ensino/aprendizagem sempre a partir do contato com os livros, que de forma lldica e
contextualizada podera levar a crianga a refletir sobre uma palavra, uma frase, usar estratégias
de leitura e construir conhecimentos a respeito do sistema de escrita e seu funcionamento.

Sendo assim, a obra lida favorecera a promocéo de leitura, escrita, de consciéncia fonoldgica?,

8 Para Soares (2016) consciéncia fonoldgica se insere em uma das dimensdes metalinguisticas e refere-se na
capacidade de focalizar os sons das palavras, dissociando-as de seu significado, de segmentar as palavras nos
sons que a compdem. Nas palavras de Morais (2019), envolve uma constelagdo de habilidades multiplas, em
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0 que podera contribuir para o avanco da crianca ainda ndo alfabetizada, em suas hipdteses
relativas a escrita e acesso ao mundo da leitura, constituindo-se leitor e produtor de textos. A
esse respeito, Soares (2015) ressalta sobre a relevancia de a alfabetizagdo ocorrer a partir da
interacdo com a leitura para chegar a leitura. A crianca aprende a ler para ler, e para aprender
a ler é necessario que leia. O uso de livros, entre eles 0s de poemas, provocara encantamento e
ajudarad na associacdo dos sons das palavras, das rimas, das aliteracGes, do ritmo das frases,
sendo essencial para a descoberta que representamos na escrita os sons das palavras e ndo o
seu significado.

Nesse sentido, a mudanca conceitual do fenébmeno de alfabetizacdo, proposto por
Ferreiro e Teberosky(1999), considera que esse processo de construcdo da escrita pela
crianga, que ocorre por meio de uma Vvisdo interacionista, ou seja, na interagcdo do educando
com o objeto do conhecimento, no caso a lingua escrita, possa induzir a reflexdo, a elaborar
suas hipdteses quanto as propriedades do sistema alfabético de escrita e construir
conhecimentos progressivamente, aprendendo a ler e a escrever. Sugere-se também a
realizacdo da escrita espontanea para a elaboracdo de hipo6teses sobre o sistema de escrita
alfabético - os erros passam a ser considerados construtivos e indicadores de niveis em que se
encontram as crian¢as (SOARES, 2003a, p. 2).

O conhecimento de quais sdo 0s processos de compreensdo da crianca em relacdo a
leitura e a escrita “dota o alfabetizador de um valioso instrumento para identificar momentos
propicios de intervencdo nesses processos e da previsdo de quais sdo 0s conteldos necessarios
para promover avangos no conhecimento” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 99). E
importante que o professor alfabetizador conheca esse caminho percorrido pela crianca para a
aprendizagem da lingua escrita e que tenha fundamentos sobre varios aspectos como o
psicolégico, o fonoldgico, o linguistico, o sociolinguistico, dentre outros. Sendo assim, dotado
de tais conhecimentos, poderd intervir, criando estratégias metodoldgicas que possibilitardo a
crianga avancar.

Quanto aos saberes do docente que auxiliam em sua préatica, cabe refletir também
sobre as crengas com as quais atua o professor, que sdo mobilizadas por ele e servem para
articular e aplicar as situacGes de ensino. A luz dos ideérios de Barcelos (2006, p.18), o
conceito de crengas se refere a “uma forma de pensamento, constru¢des da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendbmenos, coconstruidas em nossas experiéncias

e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significagdo”. Ainda de acordo

funcdo das habilidades linguisticas envolvidas, da posi¢do que ocupam nas palavras e das operagGes cognitivas
que demandam ao sujeito refletir sobre “partes sonoras” que envolvem os vocabulos de sua lingua.
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com essa autora, as crencas podem ser do ambito social como também individuais,
contextuais, dindmicas e paradoxais. Podemos refletir que as crencas dos professores irdo
orientar suas acdes, assim como determinar suas decisdes frente as praticas de ensino. Para
Vieira-Abrah&o (2004), as crencas se associam também a determinados valores, experiéncias
e saberes adquiridos no processo de formacdo e no decorrer da vida. Tais conceitos mostram a
relevancia dos professores se conscientizarem a respeito de suas crengas e de trabalhar com
elas, posto que interferem em sua préatica no cotidiano em sala de aula. Frente a tais questdes,
corroboramos com Barcelos (2004) quanto a necessidade de estudos que focalizem e reflitam
acerca das crencas em sala de aula.

A partir do momento que se considerou que os rabiscos realizados pelas criancas
eram uma forma de representacdo da escrita, sendo subsidio para o professor em relacdo a
como o aprendiz pensa e significa a escrita, as praticas preparatdrias dos antigos métodos para
a alfabetizacdo foram intensamente indagadas pelas propostas da psicogénese. Isto sinalizou
uma mudanca de sentindo das préaticas, com crencas ja profundamente estabelecidas na
cultura escolar, que caracterizavam a escrita como copia de modelos produzidos pelos
docentes e a leitura como decifracdo de um cddigo alfabético. Mesmo com alteracdo do
sentido de tais praticas ndo houve uma total superacdo. Até mesmo nos dias atuais ainda é
possivel encontrar professores que classificam como leitoras criancas que conseguem ler
globalmente, “desconhecendo o principio alfabético gerativo — palavras simples, em geral,
dissilabas, formadas com consoante e vogal, como bola, dado e gato, trabalhadas
exaustivamente durante o ano letivo” (PICCOLI; CAMINI, 2012, p. 28).

Para Franco (2010, p. 25), os métodos que eram utilizados comegaram a conviver
com métodos que consideram em sua organizacdo, o principio da construcdo da escrita por
meio da interacdo com a lingua. A exigéncia imposta até entdo para a correcao do erro do
aluno por meio de exercicios de repeticdo e coOpia, transpdem-se para uma visdo do erro
enquanto instrumento de reflexdo, tanto para o aprendiz quanto para o docente, sobre o
processo de construcdo da escrita.

Assim sendo, a perspectiva psicogenética no contexto brasileiro trouxe
ressignificacOes na area da alfabetizacéo, transformando antigas perspectivas ja enraizadas no
ambito educacional. Contribuiu com a visdo em favor da aprendizagem por um angulo novo
em dialogo com o aluno, deslocando o foco do ensino para a aprendizagem, sendo o professor
0 mobilizador da aquisicdo do conhecimento significativo, em que os aprendizes estdo

interagindo com a leitura e escrita do cotidiano. Poréem, a apropriacdo e interpretacdo que se
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fez da teoria proposta por Emilia Ferreiro, por parte de muitos educadores, se deu permeada
de alguns equivocos.

A interpretacdo equivocada trouxe sérios danos para a alfabetizacdo e foram
necessarios anos para que fosse compreendido e repensado. Nesse sentido, Soares esclarece

que:

A proposta construtivista € justa, pois € assim mesmo que as pessoas aprendem, ndo
apenas a ler e escrever, mas é assim que se aprende qualquer coisa: interagindo com
o0 objeto de conhecimento. Mas os métodos viraram palavrdes. Ninguém podia mais
falar em método fonico, método silabico, método global, pois todos eles cairam no
purgatério, se ndo no inferno. Isso foi uma consequéncia errénea dessa mudanca de
concepcao de alfabetizacdo (SOARES, 20033, p. 17).

Para Soares (2004), mesmo que a perspectiva psicogenética tenha contribuido no
campo da alfabetizacdo no que se refere a compreensdo do processo realizado pela crianca
para a aprendizagem da lingua escrita, gerou alguns equivocos e distor¢cdes que justificam a
desinvencdo da alfabetizacdo e perda de especificidade desse processo como: o privilégio da
perspectiva psicologica da alfabetizacdo que, de alguma forma, obscureceu outras
perspectivas como a linguistica, a fonética e a fonologica. No contexto escolar, considerou-se
que apenas através do convivio com diversos portadores de textos que circulam nas praticas
sociais garantiria as criancas, de forma espontdnea, a aquisicdo do sistema de escrita
alfabética e ortografica. Entenderam que se poderia abrir mdo de uma metodologia de ensino
da lingua em que as criancas aprenderiam a ler e escrever. E importante ressaltar que ao
oportunizar o contato com uma diversidade de textos, requer a mediacdo do professor com
diferentes estratégias, para problematizar e possibilitar ao aluno refletir sobre as
caracteristicas do nosso sistema de escrita. Em relacdo a essa discussdo, Mortatti (2006)

pontua que:

Nesse 4° momento— ainda em curso —funda-se uma outra nova tradi¢do: a
desmetodizacdo da alfabetizagdo, decorrente da énfase em quem aprende e 0 como
aprende a lingua escrita (lecto-escritura), tendo-se gerado, no nivel de muitas das
apropriacdes, um certo silenciamento a respeito das questdes de ordem didatica e, no
limite, tendo-se criado um certo ilusério consenso de que a aprendizagem independe
do ensino (MORTATT], 2006, p. 10).

Os docentes passaram a identificar os niveis de aquisi¢do da escrita e avaliar seus
aprendizes, que é essencial para o desenvolvimento do processo de alfabetizacdo, mas ndo o
suficiente. E necessario compreender que ndo s6 o contato com textos possibilitados por

atividades que contemplem a leitura e a producdo escrita levard a crianca a avancar para a

hipotese alfabética. E preciso também realizar um trabalho sistematico em que diariamente os
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alunos possam refletir sobre os principios que compdem o sistema de escrita (COUTINHO,
2005, p.67). Para Soares (2003a), tinha-se anteriormente um meétodo sem bases teoricas e,
com a mudanca de concepcéo relativa ao processo de aprendizagem da lingua escrita, passa-
se a ter uma teoria, sem 0s métodos. E necessaria a unifo de ambos: um método alicercado em
uma teoria e uma teoria que possa derivar um meétodo.

Morais (2012), ao dissertar sobre problemas relacionados a auséncia de metodologias
para se alfabetizar, assim como Soares (2008), porém utilizando outra denominacéo para
desinvencdo da alfabetizacdo, nomeando esse dado momento da histéria da alfabetizacdo
como “hegemonia do discurso do letramento”, destaca as interpretagcdes erroneas da teoria da
psicogénese da escrita que causaram lacunas no processo de ensino e aprendizagem da escrita.
Essas interpretacGes consideraram ndo ser necessario um ensino sistematico, ou seja, um
trabalho cotidiano organizado, planejado, que possibilite a crianca refletir sobre a escrita
alfabética. Para tanto, julgaram que o aluno inserido no ambito escolar com préaticas
cotidianas de leitura e producdo de texto espontaneamente aprenderia. Neste periodo, em
muitas salas de alfabetizacdo consideradas como construtivistas, os educadores passaram a
julgar o ensino da correspondéncia letra som como tradicional, posto que eram conteido das
cartilhas. Frente a tais constatacGes, esse referido autor, defende que sdo necessarias
metodologias de ensino sistematicas para ajudar as criancas a refletir e descobrir desde cedo
as propriedades do sistema de escrita alfabética, participando diariamente de praticas letradas,
em que, seja possivel ler e produzir textos reais que circulam em sociedade, sempre na

perspectiva do alfabetizar letrando.

E a isso que eu chamo da especificidade do processo de alfabetizagdo. N&o basta que

a crianca esteja convivendo com muito material escrito, € preciso orienta-la

sistematica e progressivamente para que possa se apropriar do sistema de escrita.

Isso é feito junto com o letramento. Mas, em primeiro lugar, isso ndo é feito com os

textos “acartilhados” — "a vaca voa, Ivo viu a uva" —, mas com textos reais, com

livros etc. Assim é que se vai, a partir desse material e sobre ele, desenvolver um

processo sistematico de aprendizagem da leitura e da escrita (SOARES, 2003a, p. 3).

Na compreensdo de Maciel e Lucio (2008), para se alfabetizar letrando é
imprescindivel que o docente assuma algumas posturas em sua pratica pedagdgica, que
viabilize a formagdo do individuo para além do ato de codificar e decodificar o sistema de
escrita alfabético, mas que compreenda e exerca a escrita nas diversas demandas em que se
faz necessario seu uso. Cabe ao professor alfabetizador realizar o trabalho de alfabetizacdo e
implementar situacdes de aprendizagem proximas do uso real da escrita fora do ambiente

escolar. Nessa linha de pensamento, ndo é suficiente a leitura pelos alunos de textos
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completos da esfera escolar ou literaria. Torna-se essencial que se faca uso da escrita em
situacOes sociais e que se beneficiem da cultura escrita, apropriando-se dos novos usos que
emergem na sociedade contemporénea. “Temos entdo uma dupla questdo para a escola:
precisamos tratar a lingua como objeto de reflexdo e como objeto cultural e isto, as vezes,
implica em metodologias diferentes” (FRADE, 2007, p. 32).

Desse modo, torna-se de extrema relevancia pensar em praticas pedagdgicas que
compreendam um ensino sistematico que cotidianamente oportunize momentos de reflexdo
sobre o sistema alfabético e promova atividades de leitura ou producdo escrita. Essas praticas
devem fazer uso de procedimentos metodologicos diferentes que considerem o que, e como
ensinar, em que o professor alfabetizador, em sua atuacdo em sala de aula, reconheca as
especificidades dos processos e articule a alfabetizacdo a outra dimenséo que € o letramento.
Cabe aos docentes criar praticas proprias para alfabetizar, com metas bem definidas que
considerem a singularidade de seus alunos nos espacos escolares. Como define Soares (2017),
uma alfabetizacdo bem-sucedida ndo depende de um método, constitui-se por quem
compreende 0s processos cognitivos e linguisticos e os tem como base para desenvolver
atividades que estimulem e orientem a aprendizagem dos aprendizes, que identifiquem e
interpretem as dificuldades para intervir de forma adequada com um método.

Assim, dada a especificidade que envolve cada termo, e na busca por evidenciar a
importancia de ambos, sentimos a necessidade de refletir sobre como ocorre a articulagéo
dessas dimensdes, alfabetizacdo e letramento, na préatica pedagdgica docente ao utilizar a
literatura infantil como ferramenta no processo de apropriacdo da lingua escrita pelas

criancas. Na préxima secdo, passamos a discorrer sobre a outra dimensao que é o letramento.

1.2 Letramento: aspectos conceituais

Em meados dos anos de 1980, no contexto de pesquisas e estudos brasileiros, insere-
se as primeiras enunciacdes e formulagdes relacionadas a palavra “letramento” para
denominar algo além do que se tinha para designar a palavra “alfabetizacdo” (MORTATTI,
2004, p. 79). A insercdo do termo letramento para Soares (2008) ocorreu historicamente em
tempo simultdneo em sociedades distanciadas geograficamente, socioeconomicamente e
culturalmente. Inseriu-se como letramento no Brasil, lettrisme, na Franga e literacia em
Portugal, para reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e de escrita que vao além do
reconhecimento de letras, silabas, palavras, da transicdo da fala para o codigo escrito. A

autora ressalta que o termo emergiu em contextos e causas diferentes em cada pais, com
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destaque fundamental a diferenca dada na énfase atribuida as relacOes entre alfabetizacéo e
letramento. No contexto brasileiro, esse termo emerge vinculado ao conceito de alfabetizacéo.

Conforme Kleiman (2005), para explicar o fenébmeno do impacto da escrita em todas
as esferas da sociedade surge o termo letramento, que foi introduzido no discurso escolar
através de documentos como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e de pesquisas de
diversas areas relacionadas aos usos da escrita.

Para Soares (2009), o vocébulo letramento originou-se na lingua inglesa literacy, que
significa estado ou condi¢cdo de quem sabe ler, escrever e utilizar essas habilidades em
praticas sociais. O conceito traz implicitamente a concepcdo que a escrita conduz a
consequéncias nos ambitos sociais, culturais, politicos, econdmicos, cognitivas e linguisticas
tanto para o sujeito, quanto para o grupo social ao qual esta posto. Essa autora, ao discutir
sobre o surgimento do termo letramento e as produgfes académicas que privilegiam tal
tematica, relata que o conceito torna-se amplamente discutido nos campos da Educacdo e
Ciéncias Linguisticas, com a sua primeira utilizacdo no Brasil, no livro de Mary Kato, do ano
de 1986, intitulado No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Na mesma
década, temos o livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso, de autoria de Leda V.
Tfouni (1988), que faz parte de sua pesquisa sobre a linguagem de um grupo de adultos
brasileiros nao alfabetizados. Posteriormente, ja na década de 90, o termo letramento aparece
em outros livros como Letramento e Alfabetizacdo de Tfouni (1995), Os significados do
Letramento, de Kleiman (1995), Alfabetizacdo e Letramento, Rojo (1998) e o livro
Letramento: um tema em trés géneros, de Soares (1998).

Tais obras, nas quais buscamos nos referenciar, trouxeram contribuicdes acerca da
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, buscando caracterizar e situar a compreensao
sobre os dois termos. O termo letramento difundiu-se através de inimeras pesquisas e escritos
de estudiosos da area pelo nosso pais, proporcionando um ampliar em relacéo aos aspectos da
aprendizagem da lingua escrita para além de habilidades de decodificacdo e codificacgdo.
Atribuir-lhe um significado Unico é, de certa forma, dificultoso, posto que € um termo
complexo, multifacetado com abordagens plurais, que tem atribuido novos significados aos
usos e praticas da leitura e da escrita. Enfatiza-se a dificuldade e impossibilidade de englobar
toda a complexidade de uma definicdo precisa e universal para o termo letramento. Tal fato
deve-se a ampla gama de conhecimentos que envolve as habilidades do ler e do escrever,
capacidades necessarias para o individuo posicionar-se frente aos usos e fungdes sociais que
compde o conceito de letramento. Existem diferentes defini¢cdes baseadas e com privilégio em
uma dimensao do termo (SOARES, 2009, p. 66).
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Nessa perspectiva, no livro Letramento e Alfabetizacdo, Tfouni (2006), explica que
inicialmente é importante explicitar que ndo existe uma questdo fechada em relacdo ao
conceito de letramento, dada a sua multiplicidade de sentidos decorrentes de varias vertentes
tedricas o que dificulta em sua conceituacdo. Para essa autora, a necessidade de comecar a
falar sobre esse conceito partiu da reflexdo entre os linguistas de que existia algo mais amplo,
além da alfabetizacdo. A autora considera os termos alfabetizacdo e letramento indissolUveis e

apresenta uma distincdo entre eles, situando o letramento no contexto social:

A alfabetizacdo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem. Isto é levado a
efeito, em geral, através do processo de escolarizagdo, e, portanto, da instrucédo
formal. A alfabetizacdo pertence, assim, ao @mbito do individual. O letramento, por
sua vez, focaliza os aspectos sécio historico da aquisigdo da escrita. [...] tem por
objetivo investigar ndo somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem néo é
alfabetizado, e, neste sentido, desliga-se de verificar o individual e centraliza-se no
social mais amplo (TFOUNI, 2006, p. 9).

Colaborando com essa ideia de que a alfabetizacdo envolve algo mais amplo do que
0 ato de decodificar grafemas em fonemas, ou seja, estabelecer relacéo entre os sons da fala e

a escrita, passa-se a considerar as praticas sociais cotidianas de uso da leitura e da escrita que

demandam competéncias para ler e escrever. Mortatti (2004) acrescenta que:

De fato, ainda € preciso aprender a ler e escrever, mas a alfabetizagdo, entendida
como aquisicdo de habilidades de mera decodificacdo e codificacdo da linguagem
escrita e as correspondentes dicotomias analfabetismo x alfabetizacdo e analfabeto x
alfabetizado n&o bastam... mais. E preciso, hoje, também saber utilizar a leitura e a
escrita de acordo com as continuas exigéncias sociais, e esse algo mais é o que se
vem designando de letramento (p. 34).

Nos estudos de Soares (2009) o letramento expressa-se como o resultado da acéo de
ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita. Como também é o estado ou
condicdo que o individuo ou grupo de individuos assume ao ter se apropriado da escrita, ao
desenvolver habilidades de leitura e escrita em contextos sociais especificos. Nesse sentido a

autora explica que:

[...] ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a escrever:
aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em lingua
escrita e de decodificar a lingua escrita; apropriar-se da escrita é tornar a escrita a
escrita “propria”, ou seja, ¢ assumi-la como sua “propriedade” (SOARES, 2009, p.
39).

Ao refletir sobre os significados do termo letramento, Kleiman (1995) o conceitua

como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e
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enguanto tecnologia, em contextos especificos, para objetos especificos” (p. 19). Essa autora
salienta que as praticas especificas da escola, que propiciavam um determinado padrdo de
prética social que definiam o letramento e classificavam os alunos como alfabetizados ou n&o
alfabetizados, passam a ser, diante de tal definicdo, somente um tipo de prética de letramento,
0 escolar, que ¢é capaz de desenvolver certos tipos de habilidades relacionados a aquisicdo do
sistema de escrita alfabético, mas ndo outros, e que determina uma forma de aplicar o
conhecimento a respeito da escrita. Dessa forma, a escola, considerada como espago mais
importante para concretizar atividades de letramento, considera em seu contexto algumas das
praticas que envolvem a leitura e a escrita, caracterizadas como o letramento escolar,
relacionadas a objetivos préprios dessa instituicdo. Outros tipos de préaticas relacionadas as
diferentes atividades em que 0s sujeitos participam utilizando a leitura e a escrita sdo
contempladas também fora do ambiente escolar em esferas diversas. Nas palavras de Rojo
(2009), o termo letramento busca recobrir 0s usos e praticas sociais de linguagem que engloba
a escrita valorizada ou ndo, sejam elas locais de uma comunidade especifica, ou globais, em
contextos diversos como o familiar, o trabalho, a escola, a igreja, em midias, etc.

Conforme aponta Kleiman (2005), o conceito de letramento foi elaborado para
referenciar-se aos usos que se faz da lingua escrita na escola e em todo lugar, uma vez que a
escrita estd presente em todos os locais da sociedade. Assim sendo, considera-se que
letramento ndo é um método, mas envolve diferentes estratégias, diversas metodologias para a
imersdo dos individuos em multiplas praticas letradas. Ndo é alfabetizacdo, mas esta
associado a ela. Para essa autora, na escola, entre as inimeras atividades que envolvem o
letramento, pode-se considerar as que englobam enviar e receber cartas, copiar informacdes
importantes para uma tarefa, comentar noticias, recomendar e criticar livros. E fundamental
que se tenha clareza quanto aos aspectos conceituais e procedimentais que envolvem o termo
letramento posto que € diverso e requer diferentes habilidades para além da alfabetizacéo.

Neste sentido, cabe a escola oportunizar aos educandos vivenciar em seu interior
praticas de leitura que se aproximem das realizadas nos diversos contextos sociais, ndo se
restringindo somente ao contexto escolar. 1sso significa promover em sala de aula espacos
significativos de leitura e escrita com propdsitos comunicativos, para que o aluno possa
refletir sobre os usos e funcBes da lingua e envolver-se com variados géneros que estdo
presentes no cotidiano, promovendo assim, o desenvolvimento da capacidade de serem
usuarios ativos da lingua escrita em qualquer esfera.

Pensando nos usos da lingua escrita e dada a sua importancia nas diferentes

demandas sociais, o conceito de letramento para Mortatti (2004) esta ligado as fungdes e usos

38



que se faz da leitura e da escrita em sociedades letradas, na qual a escrita possui grande

significado.

[...] Letramento esta diretamente relacionado com a lingua escrita e seu lugar, suas
fungcBes e seus usos nas sociedades letradas, ou, mais especificamente,
grafocéntricas, isto é, sociedades organizadas em torno de um sistema de escrita e
em que esta, sobretudo por meio do texto escrito e impresso, assume importancia
central na vida das pessoas e em suas relagdes com os outros e com 0 mundo em que
vivem (MORTATTI, 2004, p. 98).

Ao refletir sobre as capacidades que envolvem a pratica dos alunos para além da
alfabetizacdo, Rojo (2004) aponta que ser letrado implica ler na vida e na cidadania, é escapar
da literalidade e interpretar, relacionar com outros textos situados na realidade social, discutir,
contestar e avaliar posicoes e ideologias, de forma situada relacionando-o com a vida, onde as
praticas de leitura sdo multiplas e referentes de um contexto que demandam certas
capacidades leitoras. Nessa perspectiva, para Soares (2009, p. 40), o individuo letrado é o que
vive em estado de letramento, ndo é s6 o sujeito que sabe ler e escrever, mas que usa e pratica
a leitura e a escrita e responde as demandas sociais em que estas sdo necessarias. Portanto,
“letrado ¢ o individuo que participa de forma significativa de eventos de letramento e ndo
aquele que faz uso formal da escrita” (MARCUSCHI, 2005, p. 25).

Em texto intitulado Letramento e escolarizacdo, Soares (2003) refere-se ao
letramento como o uso efetivo e competente da escrita e esclarece que o termo envolve

diferentes habilidades tais como:

(...) capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar-
se, para interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para apoio
a memoria, para catarse...; habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e
géneros de textos, habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam
o texto ou de langar méo desses protocolos, ao escrever, atitudes de insercdo efetiva
no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a
escrita para encontrar para ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou
lendo de forma diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor
(SOARES, 2003, p. 92).

E importante ressaltar que exercemos cotidianamente em nossa sociedade préticas
sociais de uso da leitura e escrita em diferentes contextos, o que constitui nossos niveis de
letramento ou o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita. Isso possibilita a
participacdo de um analfabeto em algumas praticas letradas, mesmo que de forma
insuficiente. Do mesmo modo que, de acordo com nossas demandas pessoais e sociais
podemos ter um conhecimento aprofundado em um tipo de letramento e pouco dominio em

relagdo a outro. Nas palavras de Soares (2009), o sujeito pode ser analfabeto, contudo, pode
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ser letrado por envolver-se em praticas sociais de leitura e escrita como ouvir através da
mediacdo de uma pessoa alfabetizada a leitura de jornais, avisos, cartas, como também pode
ditar o texto para que alguém escreva, utilizando-se de recursos da lingua para se comunicar,
demonstrando assim que possui certo nivel de letramento, alguns conhecimentos relacionados
a funcdo e estrutura da escrita proporcionados pela sua vivéncia em uma sociedade letrada.
Dessa maneira, participar de praticas de letramento ndo se restringe somente a individuos que
passaram pelo processo de alfabetizacdo. Nesse sentindo, ndo € necessario, no &mbito escolar,
aguardar a crianga ser alfabetizada para deixa-la ter contato com variados géneros.

No Brasil, parte significativa das producdes académicas que focalizam a tematica do
letramento tiveram como base a concepg¢éo de letramento como prética sociocultural adotada
pela New Literacy Estudies- Novos Estudos do Letramento (NEL), (STREET, 1984; 2010;
2012; 2014; GEE, 1999; HEATH; STREET, 2009) e se fundamentam em uma concepcao
tedrica que aponta para 0s aspectos sociais e culturais do letramento. Sendo assim, uma
“Vertente de pesquisa que se desenvolveu a partir dos trabalhos seminais de Heath™ (1982) e
Street (1984) (BUZATO, 2009, p. 11). Os Novos Estudos do Letramento para Street (2013)

representam:

Uma nova tradicdo no estudo da natureza do letramento, enfocando ndo tanto a
aquisicdo de habilidades, como acontece nas abordagens dominantes, mas sim o que

significa pensar o letramento como pratica social (STREET, 2013, [1984], p. 52).

O vocébulo literacy, com o adjetivo new, originou a expressdo new literacy,
identificado no Brasil por meio do neologismo letramento, o que proporcionou outra
dimensdo ao processo de alfabetizacdo, ‘“‘analisar suas implicagdes socioculturais”.
(CORREA, 2017, p. 8)

Nessa dimensdo de estudos referentes ao letramento como préatica social, Street
(1984; 2013, p. 53), por meio de pesquisa antropoldgica realizada no Ird, em que observou e
analisou préaticas situadas de uso da escrita em diferentes &mbitos como o escolar, o
comercial, o religioso e o familiar, apontou para dois modelos diferentes de abordagem do
letramento: 0 modelo autdbnomo e o modelo ideoldgico de letramento (Street, 2003, 2001,
1995, 1984) - um com enfoque em habilidades individuais e 0 outro no aspecto social do
letramento. Em relacdo ao primeiro, considera que o letramento é algo autdbnomo que disfarca
as escolhas culturais e ideoldgicas e as apresentam como neutras e universais, voltado em

linhas gerais para questfes técnicas, desvinculado do contexto social de uso e da pluralidade
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de préaticas, onde ao realizar uma leitura, o leitor fica atrelado ao texto. N&o se considera seus

usos e funcdes sociais, sendo:

[...] Um aspecto dominante da teoria educacional e desenvolvimental. Uma das
razdes para nos referirmos a essa postura como modelo autdnomo de letramento é
que ela se representa a si mesma como se fosse, de modo algum, uma postura
ideologicamente situada, como se fosse simplesmente natural (STREET, 2013
[1984], p. 146).

Nesse panorama, a autonomia estaria relacionada a competéncia adquirida pelo
sujeito ao compreender a leitura e a escrita, em seu aspecto interno gréafico. Assim, a escrita é
completa em si e independe do ambito de producédo e circulagcdo para ser interpretada, com
uma divisao entre os atributos da oralidade e da escrita onde “a escrita representaria uma
ordem diferente de comunicacao, distinta da oral, pois a interpretacdo desta Ultima estaria
ligada a funcdo interpessoal da linguagem, as identidades e relagdes que interlocutores
constroem, e reconstroem, durante a interagdo” (KLEIMAN, 1995, p. 22). Ainda de acordo
com Kleiman (1995), esse modelo atribui o fracasso e a responsabilidade por ele ao sujeito
pobre e marginalizado nas sociedades tecnolégicas.

Mais recentemente, Street (2014), no livro intitulado Letramentos Sociais:
Abordagens criticas do letramento no desenvolvimento, na etnografia e na educacéo, revisa
suas posicdes referentes ao modelo dominante explicitado acima e mostra, ja no titulo, que o
foco centra-se, primeiramente, na natureza do letramento como uma pratica social e,
posteriormente, na multiplicidade de praticas letradas que ocorrem em espagos e tempos
especificos, ou seja, considera-se que nao existe apenas um tipo de letramento e sim varios
tipos de “letramentos” sociais. N&o considera a divisdo estabelecida pelo modelo anterior
entre a comunicacdo oral e a escrita. Desse modo, a leitura e a escrita passam a ser
investigadas inclusas na perspectiva social, relacionada as situacGes de uso que se
caracterizam por variadas formas de interagdes exercidas por diferentes grupos de acordo com
0 contexto socio historico, politico e cultural. Nessa investigacdo, apoiamos nessa concepgao
de Street (1984; 2013), que enfatiza a natureza social do letramento e defende um modelo
ideoldgico para compreensdo desse termo, que considera a multiplicidade de préticas sociais
de uso da leitura e da escrita e sua diversidade local.

Sendo assim, “o modelo alternativo, ideoldgico de letramento, oferece uma visao
culturalmente mais sensivel das praticas de letramento, pois elas variam de um contexto para
outro” (STREET, 2013, p. 53). O significado do letramento alterna através dos tempos e das

culturas, devido a isso, praticas tdo diferentes, em cenarios tambeém diversos, sdo consideradas
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como letramento, mesmo atribuindo a elas diferentes valores e designando poderes diversos
aos seus participantes (ROJO, 2010, p. 99). As habilidades de leitura e escrita desenvolvidas
pelos participantes que estdo engajados em atividades letradas depende do que vivenciam na
comunidade ou grupo em que estdo inseridos. Street (2013) afirma que:

O modelo diz respeito ao conhecimento: as formas como as pessoas se relacionam
com a leitura e a escrita estdo, elas mesmas, enraizadas em concepcles de
conhecimento, identidade, ser. Esta sempre incorporado em praticas sociais, tais
como as de um mercado de trabalho ou de um contexto educacional especifico, e os
efeitos da aprendizagem daquele letramento em particular dependerdo daqueles
contextos especificos (STREET, 2013, p. 53).

O modelo ideoldgico reconhece as mdaltiplas formas de letramentos, ou seja, a
variedade de praticas relacionadas ao uso da leitura e da escrita, que estdo associadas aos
diferentes significados atribuidos pelos sujeitos em diversos contextos socioculturais nos
quais participam.

Em relagdo ao letramento como prética social, Castanheira et al. (2007, p. 9)
evidenciam que letramento é um processo ativo, onde os participantes membros de diferentes
grupos (turmas escolares, grupos profissionais e sociais diversos), constroem e reconstroem
continuamente o significado do ato de ler e escrever. Frente as variadas formas de
participacdo que envolve o uso da escrita, entre elas as realizadas no ambiente escolar,
“deveriamos falar de letramentos e ndo de letramento, porque uma tnica defini¢do ndo pode
captar a variedade de ocorréncias no dia-a-dia das salas de aula, a multiplicidade de demandas
Ou as maneiras de se participar em processos de letramento em diferentes grupos sociais”
(CASTANHEIRA et al.,, 2007, p. 9). Contribuindo com essa concepgdo, em que se
consideram os multiplos contextos socioculturais em que percorrem variadas préaticas letradas
em diversos eventos de letramento, para Rojo (2010, p. 27) € o que concebe ao conceito de
letramento passar a ser usado no plural: “letramentos”.

Frente a essa definicdo plural do termo letramento, no ano de 1996, na cidade de
Nova Londres, em Connecticut (USA), um grupo de estudiosos reconhecidos mundialmente
como New London Group, (Grupo de Nova Londres) discutiu pontos relativos a objetivos
educacionais e 0s novos letramentos emergentes na sociedade contemporanea. Com as
discussbes propostas 0 grupo publicou um manifesto que afirmava sobre a necessidade da
escola incorporar em suas praticas curriculares e pedagogicas a diversidade de linguagens e de
culturas originarias das mudancgas tecnoldgicas da informacdo e da comunicacdo. Para

englobar “esses dois multi” - a multiculturalidade caracteristica das sociedades globalizadas e
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a multimodalidade dos textos por meio dos quais a multiculturalidade se comunica e informa -
0 grupo cunhou um termo ou conceito novo: multiletramentos (ROJO; MOURA, 2012, p. 13).

Nas palavras de Rojo (2010), as tecnologias presentes na sociedade contemporéanea
puderam combinar a linguagem escrita com outras diferentes modalidades semidticas como a
imagem estatica, desenhos, grafismo, fotografias, os sons da lingua falada e da mdsica, a
imagem em movimento representada pelos videos. Realizaram essa combinacdo de
linguagens de maneira hipertextual e hipermidiatica, como é possivel perceber nos textos que
circulam socialmente, sejam eles impressos ou ndo. Nesse caso, se houve uma mudanga nos
textos contemporaneos, as capacidades e competéncias requeridas para a sua leitura e
producdo também sdo outras. Para desenvolver tais competéncias de leitura e escrita, faz-se
necessario o desenvolvimento de eventos escolares de letramento que ocasionem a insercéo
dos aprendizes em praticas letradas exigidas na contemporaneidade.

Para melhor compreensdo dos conceitos de eventos e praticas de letramento,
passamos a aborda-los na secdo seguinte, dada a relevancia em esclarecé-los uma vez que
nosso objeto de estudo focaliza a analise das préaticas pedagdgicas do docente em eventos com

a literatura situados em um contexto escolar especifico.

1.3 Eventos e praticas de letramentos: conceitos interligados

Dada a complexidade do termo letramento, se faz necessario explicitar outros dois
conceitos chaves para a sua compreensdo, que sdo 0S conceitos de eventos e praticas de
letramentos. Originarios dos Novos Estudos do Letramento, tais conceitos proporcionam uma
melhor assimilagéo sobre os significados e usos que envolvem o letramento (STROMQUIST,
2001, p. 308).

Conforme aponta Street (2014), ao descrever a caracteristica dos letramentos em
espacos e tempos particulares, considera-se Gtil tanto para situacdes de pesquisa ou ensino
utilizar o conceito de praticas de letramento, que “é¢ um desenvolvimento do conceito de
eventos de letramento ”. Segundo o autor, esse conceito foi definido por Shirley Brice Heath
(1982) que, a partir de uma pesquisa etnografica em uma comunidade dos Estados Unidos,
definiu o termo eventos de letramento como “qualquer ocasido em que um trecho de escrita ¢
essencial a natureza das interagdes dos participantes € seus processos interpretativos”.
(HEATH,1982, p.93 apud STREET, 2014, p. 18). Assim, eventos de letramento é o que
podemos observar e registrar em relacdo ao que as pessoas fazem ao usar, interagir com a

leitura e a escrita. A partir dessas contribuicGes Street (2014) esbogou a expressao praticas
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letradas com um conceito cultural mais amplo de interpretacdo, tanto das praticas sociais que
envolvem a linguagem escrita quanto dos comportamentos e conceitualizacbes particulares

associados ao uso da leitura e da escrita em contextos culturais, sendo que:

As praticas letradas incorporam nédo so6 os “eventos de letramento”, como ocasides
empiricas de que o letramento ¢é parte integrante, mas também “modelos populares”
desses eventos e preconcepcdes ideolégicas que os sustentam (STREET, 2014, p.
174).

A distingdo entre praticas e eventos de letramento para Soares (2003) é
exclusivamente metodoldgica, posto que sdo “faces de uma mesma realidade” e dissociar tais
conceitos ndo ultrapassa o nivel da descricdo (p. 105). Faz-se necessario compreender o
conceito de pratica de letramento para interpretar e identificar como foram construidos os
sentidos e concepcdes estabelecidos em um evento de letramento, o que ndo é possivel ao
analisar ambos os conceitos de forma isolada. Assim sendo, é por meio de eventos com a
leitura e a escrita que as praticas sdo exercidas e localizadas. Ao abordar o conceito de
praticas e eventos de letramento, Castanheira (2014) expressa que pesquisadores utilizam
desses modelos para analise na busca de compreender os significados e utilizagdo da escrita e
da leitura para variados grupos sociais, e as consequéncias politicas, sociais e educacionais
desses usos e significados para os individuos e grupos em que estdo inseridos. Consideram
gue o0s eventos e praticas de letramento sdo conceitos estreitamente relacionados, sendo

abordados conjuntamente, e acrescentam que:

A expressdo eventos de letramento refere-se aos elementos mais observaveis das
atividades que envolvem a leitura e a escrita, enquanto o conceito de préaticas de
letramento distancia-se do contexto imediato em que os eventos ocorrem, para situa-
los e interpretad-los em contextos institucionais e culturais a partir dos quais 0s
participantes atribuem significados a escrita e a leitura, e aos eventos de que
participam (CASTANHEIRA; STREET, 20149).

Os “eventos de letramento sdo somente a ponta do iceberg de onde podem ser
inferidas as préaticas de letramento dos sujeitos envolvidos (...) eventos sdo atividades locais
enquanto as praticas sdo padroes mais globais (Hamilton apud Euzébio, 2011, p. 53). Os
“eventos de letramento sdo atividades em que o letramento tem um papel [...] Praticas de
letramento sdo as diferentes formas como cada cultura utiliza a escrita, [praticas] nas quais as
pessoas se baseiam num evento de letramento” (Barton apud Euzébio e Cerutti-Rizzatti, 2013,

p. 19, grifos do autor). As préaticas de letramento sdo concretizadas através dos maultiplos

% Retirado do site Ceale: http://www.ceale.fae.ufmg.br
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“eventos de letramento” que participamos no dia a dia em sociedade (ROJO, 2010, p. 26). No

que se refere a abordagem do conceito de pratica de letramento, Street (2014) expressa que:

Quero usar o conceito de praticas de letramento para indicar esse nivel dos usos e
significados culturais da leitura e da escrita. Por préaticas de letramento vou me
referir ndo s6 ao evento em si, mas a concepgdes do processo de leitura e escrita que
as pessoas sustém quando engajadas no evento (STREET, 2014, p. 147).

Soares (2003), para definir as préticas de letramento, baseia-se nos estudos de Street
(2014) e as define como comportamentos realizados pelos sujeitos envolvidos num evento de
letramento que tem relacdo com as concepcdes sociais e culturais que o configuram,
determinam sua interpretagcdo e atribuem sentidos aos usos da leitura e da escrita em uma
situacdo particular.

Os eventos de letramento correspondem as mdltiplas atividades cotidianas em que o
sujeito participa e o texto escrito estd presente desempenhando funcGes diversas, para serem
lidos ou para se dialogar em relagdo a eles. “O letramento tem um papel em vérias atividades
comunicativas.” Em casa ou a0 ensinar as criangas na escola existem “eventos repetidos e
regulares envolvendo a palavra escrita e é util focar nesses eventos de letramento para
entender mais sobre como as criancas aprendem a ler e escrever (Barton, apud Euzébio, 2011,
p. 54). Nessa perspectiva, Kleiman (2005) define que os eventos de letramento contemplam
ocasifes em que a fala se organiza entorno da leitura e na compreensdo de livros e textos
escritos. Envolve mais de um participante com diferentes saberes, mobilizados de forma e
momentos adequados, relacionados a interesses, propositos e objetivos individuais e de metas
comuns. Em relacdo as préaticas de letramento, as considera como um conjunto de atividades
que envolvem a lingua escrita para atingir um determinado objetivo em uma dada situacéo,
relativa aos saberes, as tecnologias utilizadas e as competéncias necessarias para a sua
realizacdo. Para tanto, “tem-se de reconhecer que sdo variaveis em diferentes comunidades e
culturas” (ROJO, 2010, p. 26).

Para Castanheira(2004), eventos de letramento realizam-se em espagos sociais
diversos, assumem distintas formas e atribui¢cdes. Podem, por exemplo, ser identificados em
episddios no dia a dia de uma sala de aula, em que o professor e seus alunos dialogam acerca
de um livro lido pela turma ou sobre uma noticia de jornal. Ocorre também, em situacdes em
que o docente escreve no quadro a agenda do dia, 0 nome dos aniversariantes ou de alunos
indisciplinados. O envolvimento das pessoas em eventos de letramento ndo se restringe ao
ambiente escolar, ocorre em diversos locais onde a escrita esta presente, como participar de
um ato religioso, a leitura de um livro para criangas, anotar as compras em um caderno, ler e
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escrever cartas, enviar e-mails ou ler anincios com ofertas de emprego. Portanto, para esses
autores, a analise de eventos de letramento em qualquer ambiente social requer a descrigdo
das regras que estdo implicitas e a situacdo de interacdo estabelecida entre os sujeitos e seus
propositos, o referente ou o objeto da interacdo. Deve-se considerar também o material escrito
relacionado ao género textual e seus suportes, e 0s modos de relacdo estabelecidos com o
material, as interacdes verbais que evidenciam as negociacfes, como também os efeitos de
sentido dos textos (MARINHO, 2010, p. 80).

No que tange as interacOes estabelecidas entre as pessoas nos diferentes eventos de
letramento, para Soares (2003b), elas podem ocorrer face a face, oralmente, através da
mediacdo da leitura ou da escrita (por exemplo: discutir com alguém uma noticia de jornal,
construir um texto com ajuda), ou através de uma interacdo a distancia, autor- leitor ou leitor-
autor (por exemplo: ler um livro de histérias, um andncio, escrever uma carta). Envolve,
dessa forma, aspectos colaborativos, provenientes das interacfes, do dialogo entre os
participantes.

Kleiman (1995), ao discorrer sobre a unidade de analise da pesquisa etnografica de
Heath (1982), afirma que os eventos de letramento englobam as “situagdes em que a escrita
constitui parte essencial para fazer sentido da situacdo, tanto em relacdo a interacdo entre os
participantes como em relagdo aos processos e estratégias interpretativas™ (p. 40).0 texto ¢
parte integrante das vérias interacdes e dos processos interpretativos, entre eles as praticas
orais, estabelecidas entre os sujeitos no evento de letramento. Ainda de acordo com a autora,
“De fato, a oralidade ¢ objeto de andlise de muitos estudos sobre letramento”, isso justifica-se
pelo fato de que em alguns grupos sociais as criancas sdo letradas, antes de serem
alfabetizadas, devido as estratégias orais que possuem. Exemplifica um evento de letramento
quando o adulto diz: “Olha o que a fada madrinha trouxe hoje!” (KLEIMAN, 1995, p. 18). A
crianca gque entende o enunciando e faz relacdo com o texto escrito, nesse caso, o conto de
fadas, esta inserida em um evento de letramento. Pode-se considerar a crianca letrada, mesmo
que ainda ndo esteja alfabetizada, uma vez que a sua oralidade possui tracos da oralidade
letrada. Dizendo de outro modo, € um discurso letrado, com praticas que abrangem tanto a
lingua falada quanto a lingua escrita.

Dessa forma, o enfoque nos eventos de letramento ocasiona uma das consequéncias
mais importantes que é a eliminacdo da divisdo entre a oralidade e a escrita, considerada até
entdo como pressuposto - “demonstra a existir nas praticas interpretativas da escrita um
entremeamento de codigos, registros e modalidades linguisticas e semioticas, de modo que 0s

sentidos sdo sempre negociados e construidos interativamente” (BUZATO, 2009, p. 12). A
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linguagem escrita e a linguagem oral se complementam, sdo associadas nos eventos de
letramentos, sdo dois sistemas semioticos, ou seja, sistema de signos para producao social de
significados que usam os canais auditivo e visual e modalidades distintas de comunicagéo
para significar - “além das linguagens verbais, um usa o corpo, o olhar, o espaco imediato, os
siléncios, a entonacdo; o outro utiliza o suporte fisico, tipos e tamanhos de letras, imagens,
pontuacado etc.” (KLEIMAN, 2005, p. 42).

Transpondo tais concepgdes para as praticas letradas realizadas em sala de aula, para
Kleiman (2005), fica evidente as relagdes de complementagéo e sobreposicédo parcial entre as
linguagens oral e escrita. Como por exemplo, a aula de leitura realizada pelo professor, onde
sdo realizadas perguntas durante e apos a leitura, com o objetivo de ajudar na construcdo de
sentidos pelo aluno ou de introduzir um novo género. Em outras palavras, durante a fala o
professor mobiliza seus conhecimentos, experiéncias e recursos advindos da oralidade como
realizar perguntas adequadas ao publico, a temética abordada, aos objetivos referentes a
atividade proposta, como também do letramento quando realiza a leitura do género conto.
Ressalta-se que o docente faz isso com o objetivo de ensinar os varios elementos constitutivos
do novo sistema de signo e de significados que estd em construcdo pelos alunos que é a lingua
escrita. Assim sendo, a aquisi¢do e dominio de tal modalidade de comunicacéo, que € a lingua
escrita, possibilitard ao aluno participar cada vez mais com capacidade de acdo em outras
préticas de letramento em diferentes esferas e finalidades especificas.

Hamilton (2000) em artigo intitulado Expanding the new literacy studies®, a partir da
analise em sua pesquisa de tracos visuais em fotografias de imprensa, aponta que as imagens
constituem quatro elementos basicos da nocdo de eventos e praticas de letramento. Séao eles:
participantes, ambientes, artefatos e atividades. O quadro 1, elaborado por Hamilton (2000, p.
17) apresenta uma distin¢cdo entre os elementos visiveis e ndo-visiveis que constituem 0s

eventos e praticas de letramento.

Expandindo os novos estudos de letramento
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Quadro 1-Elementos basicos dos eventos e praticas de letramento

ELEMENTOS VISIVEIS DENTRO DOS CONSTITUINTES NAO-VISIVEIS DAS
EVENTOS DE LETRAMENTO PRATICAS DE LETRAMENTO
(ESTES PODEM SER CAPTURADOS EM | (ESSES PODEM SER INFERIDOS ATRAVES DE
FOTOGRAFIAS) FOTOGRAFIAS)
Participantes ocultos: outras pessoas, ou grupas,
Participantes: pessoas que podem ser vistas envolvidos nas relacdes sociais de producéo,
interagindo em torno de textos. interpretacdo, circulacdo e, de um modo particular

na regulacdo de textos escritos.

O dominio da prética dentro do qual o evento
Ambientes: as circunstancias fisicas imediatas na acontece e estabelece o seu sentido e proposito
qual a interacdo acontece. social.

Todos 0s outros recursos trazidos para a pratica de
Avrtefatos: os instrumentos e acessérios materiais que | letramento, incluindo valores ndo materiais,

estdo envolvidos na interacdo (incluindo textos). compreensdo, modos de pensar, sentimentos,
habilidades e conhecimento.

Atividades: as a¢Oes realizadas pelos participantes Rotinas e caminhos estruturados que facilitam ou

no evento de letramento. regulam as acdes; regras de apropriacao e
elegibilidade —quem pode ou ndo pode se engajar em
determinadas atividades.

Fonte: Hamilton (2000, p. 17) —Traducéo nossa

Para tanto, os eventos de letramento evidenciam-se de forma clara e objetiva, ja as
praticas de letramento, ndo sdo unidades visiveis, posto que dizem respeito aos elementos
abstratos relacionados ao comportamento dos participantes envolvidos nos eventos de
letramento, suas concepg¢des, expectativas, conceitos, valores e crencas construidas em
relacdo aos usos que se faz da leitura e descrita em um determinado contexto.

Nesse viés, é relevante compreender tais concepcdes tedricas sobre os conceitos de
praticas e eventos de letramento, uma vez que o0 nosso propdsito é identificar e analisar como
membros de um grupo especifico, no caso professores, estabelecem em sua prética diaria em
sala de aula, modos de agir, estabelecer relacdes entre os participantes, significar os usos de
textos e oportunizam a aquisicdo de conhecimentos por meio de eventos de letramento, mais

especificamente, eventos de letramento literario.

1.4 Literatura no espaco da sala de aula

E importante que desde a primeira infancia a crianca possa ter contato com a leitura.

Para alem do espaco familiar, a escola se configura como instituicdo formadora de leitores e é
um espaco privilegiado para propiciar essa formacdo. Para tanto, a escola pode criar rotinas
com propostas de trabalho que favorecam a reflexdo sobre a lingua escrita, a apreciacdo, a
interacdo e dialogo dos alunos em contextos diversos com acesso as mais variadas obras
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literarias. Cabe pensar que na maioria das vezes o ambiente escolar € a Unica possibilidade de
contato e espaco de mediacdo com o livro literario para uma grande parcela da sociedade.
Nesse sentindo, pensar na formagdo de leitores ndo é simplesmente ensinar a ler, mas
proporcionar aos sujeitos envolvidos usar essa habilidade em diferentes contextos sociais. A
partir de tais colocagdes, € possivel questionar. como os professores tem se utilizado da
literatura no @mbito escolar em praticas de alfabetizacao de criangas de seis anos?

Para Soares (2015), no periodo em que as criangas séo inseridas no mundo da escrita,
no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, a alfabetizagéo e o letramento devem ser
desenvolvidos simultaneamente, possibilitando a vivéncia dos usos sociais, especialmente
vivenciar a leitura literaria. E o que de mais importante a escola pode ofertar, de forma a
promover o acesso a leitura de diferentes géneros da esfera literaria como 0s poemas, 0s livros
de imagem, as historias em quadrinhos que encantam e provocam diferentes sensacdes. Desse
modo, acreditamos na importancia da promocao da interacdo com os livros literarios infantis
na alfabetizacdo e que, por meio das mdltiplas historias, o professor possa estimular o
desenvolvimento de varias habilidades para compreensdo do sistema de escrita alfabética
como a identificacdo de rimas, aliteragdes, recontos orais e reescritos, diferentes formas de
interpretar e ressignificar, dentre inimeras outras atividades que a criatividade do docente
podera elaborar. Como salientado por Magalhdes (2014), o uso do livro de literatura infantil
nas praticas pedagogicas possibilita o contato e inser¢do do alfabetizando com o mundo das
letras e com praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita.

Na visdo de Machado, Montuani e Almeida (2015), os professores, ao explorarem 0s
livros de literatura na sala de aula, necessitam ocupar-se do processo de aquisicdo da
literatura, de suas caracteristicas em praticas de letramento literario que possibilitem aos
leitores a interacdo e o contato direto com os livros. E imprescindivel que se crie
procedimentos pedagdgicos que visem sistematicamente a formacgdo do sujeito leitor, que
oportunize espacos de compartilhamento de leituras literarias nas escolas, constituindo uma
comunidade de leitores. Nesse sentido, é relevante refletir sobre como a literatura infantil esta
sendo ofertada, provocada, mediada na sala de aula e se os educadores estdo incluindo
oportunidades para que a literatura se efetive como instrumento de formacdo de leitores no
espaco escolar.

Ao se pensar na necessaria promocdo do processo de letramento literario na esfera
escolar, cabe ressaltar que “usamos hoje a expressdo letramento literario para designar parte
do letramento como um todo” (PAULINO, 2001, p. 117). A expressdo letramento literario

abrange o plural dos letramentos, tornando-se um dos usos sociais que se faz da escrita e, por
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estabelecer uma diferenciada relacdo com a escrita, €, por consequéncia, um tipo de
letramento singular. Difere-se dos outros letramentos devido ao espaco destinado a literatura,
por proporcionar a inser¢do no mundo da escrita por meio de textos literérios, visto que
conduz o dominio da palavra pela palavra e, para se concretizar necessita de um processo
educativo especifico realizado no ambito escolar, 0 que somente a pratica da leitura de textos
literarios ndo é capaz sozinha de efetivar (SOUZA; COSSON, 2011, p. 102). O processo de
letramento literdrio pode iniciar-se antes mesmo da entrada da crianga na escola e do
aprendizado da leitura e da escrita, com o contato com as narrativas da tradi¢éo oral e por
meio de diversos textos ficcionais, poéticos entre outros, possibilitados por diferentes meios e
vozes. Essa experiéncia deve ser considerada e intensificada com necessarias mediacdes em
praticas de leitura oportunizadas no &mbito escolar que vise ampliar o repertério das criancas
e efetivar sua formacao enquanto leitores.

Como destaca Paulino e Cosson (2009), letramento literario pode ser entendido
“como processo de apropriacdo da literatura enquanto construcdo literaria de sentidos” (p.

67). Esses autores explicitam e definem que:

Aqui convém explicitar, em primeiro lugar, que considerar o letramento literario um
processo significa toméa-lo como um estado permanente de transformacéo, uma agdo
continuada, e ndo uma habilidade que se adquire como aprender a andar de bicicleta
ou um conhecimento facilmente mensurdvel como a tabuada de cinco. Também
deve ficar claro que o letramento literario ndo comega nem termina na escola, mas é
uma aprendizagem que nos acompanhar toda a vida e que se renova a cada leitura de
uma obra significativa. Depois, trata-se de apropriacdo, isto é, um ato de tornar
préprio, de incorporar e com isso transformar aquilo que se recebe, no caso, a
literatura. [...] Por fim, trata-se da apropriacdo da literatura ndo apenas como um
conjunto de textos, consagrados ou ndo, mas também como um repertério cultural
que proporciona uma forma singular — literaria — de construcdo de sentidos
(PAULINO; COSSON, 2009, p. 67-68).

Para que esse processo se consolide no ambiente escolar, e para além dele, espera-se
que nos trés primeiros anos do ensino fundamental seja permanente o contato das criancas
com esses bens culturais que sdo os livros de literatura, de modo que estabelecam uma
familiar relacdo ao interagir com a linguagem literaria, nos textos e ilustraces. Refere-se a
propiciar o contato com textos “cuja elaboragao linguistica é tambem estética e que, dessa
forma, permitem a organizacdo do pensamento de outros modos, diversos daqueles usados
numa linguagem cotidiana e fatica” (PAIVA; CORREA, 2015, p. 191). Nesse sentido, é

necessario uma pratica pedagdgica sistematica e adequada com a literatura, que possibilite

formar um leitor literario capaz de:
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[...] escolher suas leituras, que aprecie construcBes e significacdes estéticas, que
faca disso parte de seus fazeres e prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias
de leitura adequadas aos textos literarios, aceitando o pacto ficcional proposto, com
reconhecimento de marcas linguisticas de subjetividade, intertextualidade,
interdiscursividade, recuperando a criacdo de linguagem realizada, em aspectos
fonoldgicos, sintaticos, semanticos e situando adequadamente o texto em seu
momento histdrico de produgdo (PAULINO, 2004, p. 56).

Na perspectiva de Corréa (2016), ha de se considerar que existe uma diferenca
terminoldgica entre leitura de literatura, leitura literaria e letramento literario, que se
manifesta no modo em que se trabalha com a literatura no ambiente escolar. A leitura de
literatura refere-se a uma préatica com a literatura que ndo prioriza ou enfatiza o seu carater
estético e artistico. O interesse, nesse caso, centra-se na leitura da literatura para o ensino e
aprendizado de algo com a realizacdo de atividades, por exemplo, de conhecimentos
linguisticos, ortogréaficos ou de sintaxe. Quanto ao trabalho com a leitura literaria, considera-
se seus aspectos estéticos e busca-se o envolvimento do aluno com a narrativa de forma
cognitiva e emocional. “E aquela que se faz quando o leitor estabelece com o texto literario o
chamado pacto ficcional.” (p. 58). Em relagdo as préaticas na perspectiva do letramento
literario se objetiva algo mais amplo e sistematico que vise a formacgdo de um leitor literario
autbnomo que possa durante a vida ter a capacidade critica de fazer suas proprias escolhas. E
um processo que ultrapassa as fases escolares. Ha de se considerar que a clareza de tais
conceitos é relevante, dado ao objeto de estudo desta pesquisa voltar-se para as praticas
pedagogicas de professores no uso da literatura em sala de aula no processo de alfabetizacao.

Cabe ressaltar que a literatura se faz presente em nossa sociedade, contribuindo como
instrumento poderoso de conhecimento e educacdo, entrando nos curriculos, sendo proposta
como equipamento intelectual e afetivo para cada pessoa. Os valores preconizados pela
sociedade inserem-se nas mais variadas manifestaches da ficcdo, da poesia e da acdo
dramatica. A literatura pode confirmar e negar, propor e denunciar, apoiar € combater, como
fornecer possibilidades de vivenciarmos dialeticamente os problemas. Para definir literatura,
referenciamos a Candido que a define como “todas as criagdes de toque poético, ficcional ou
dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que
chamamos de folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da produgéo
escrita das grandes civilizagdes.” (CANDIDO, 1995, p. 242-243).

A literatura pode estabelecer lacos com a memdria e ser consolidada como parte
significativa do patrimonio cultural da humanidade por meio de sua producéo, a qual todos
tém direito. Necessita ser valorizada, preservada, recuperada e incentivada, uma vez que faz

parte da identidade cultural de uma nacdo. Outro ponto importante a ser destacado € que a
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literatura, por meio de uma realidade ficcional produzida pelo escritor, propicia didlogo com
outras culturas, possibilita ao leitor desfrutar, por meio da imaginacdo, da criatividade de

outros espacos e universos.

A obra literéria recorta o real, sintetiza-o e interpreta-o do ponto de vista do narrador
ou do poeta. Sendo assim, manifesta, através do ficticio e da fantasia, um saber
sobre 0 mundo e oferece ao leitor um padrdo para interpreta-lo. Veiculo do
patriménio cultural da humanidade, a literatura se caracteriza, a cada obra, pela
proposicdo de novos conceitos que provocam uma subversdo do j& estabelecido
(CADEMARTORI, 1995, p. 23).

A apropriacdo de obras literarias auxilia na formacg&o do individuo, amplia o nivel de
letramento e possibilita que o mesmo usufrua de algo prazeroso e que promova novos
dialogos e interpretacfes. Soares (2004) argumenta que a leitura literaria é condicdo para a
democracia cultural, uma vez que apresenta as pessoas, a diversidade e a complexidade, o
estrangeiro, o heterogéneo, o excluido, suprime barreiras de espacos e tempos e revela outros
lugares, povos e culturas, o que subsidia o sujeito com condi¢Ges fundamentais para a
democracia cultural como a compreenséo, a tolerancia, o senso de igualdade e justiga social,
sentido da relatividade de espaco e tempo. Apesar das barreiras de ordem estrutural e
econbmica existentes em nossa sociedade, que impedem o acesso igualitario a esse bem
simbdlico que ¢ a leitura, aos educadores implicados com a formacao de leitores cabe assumi-
la, ndo apenas como aperfeicoamento de habilidades leitoras, mas, sobretudo, como
oportunidade de democratizacdo do ser humano.

Zilberman (2009) ressalta que a leitura de textos literarios contribui com angulo
individual e social, posto que no contexto individual possibilita ao leitor expandir e enriquecer
seus conhecimentos, adentrar-se no @mbito da alteridade sem a perda da sua subjetividade e
historia, gracas ao consumo da leitura que se constitui como atividade sintetizadora. Para
tanto, o social se estabelece com os efeitos oriundos da leitura onde o leitor tende a socializar
experiéncias, analisar as conclusdes com as de outros leitores e discutir preferéncias. “E por
meio das leituras que se forma a personalidade, a inteligéncia, o carater” (CHARTIER, 2005,
p. 129).

No contexto escolar, se os envolvidos considerarem a relevancia da literatura infantil,
aquela apontada por alguns autores como destinada as criangcas nos primeiros anos de
escolarizacéo e, se as propostas de trabalho dispuserem de um ambiente letrado em que as
obras literarias sdo bem exploradas, mediadas e incentivadas, podem contribuir com
conhecimentos e habilidades na formagdo de alunos leitores e apoiar no processo de
alfabetizacédo e inser¢do no mundo da escrita. Ao discorrer sobre a importancia da literatura
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infantil, Soares (1999) assegura que a mesma torna 0 mundo e a vida compreensiveis, posto
que revela outros universos e vidas em que a fantasia, o imaginario tem funcdo valiosas no
desenvolvimento do amadurecimento emocional, possibilitando 0 acesso da crianga ao rico
acervo cultural dos contos de fadas, fabulas, poemas, como também contribuindo com a
progressdo de habilidades no processo de alfabetizacdo como a compreensdo, a interpretacao
e construcdo de sentidos.

Por dispor da funcdo de tornar o mundo compreensivel, transfigurando sua
materialidade por meio das palavras de cores, cheiros, sabores e formas intensamente
humanas que a literatura tem e necessita manter um espaco de privilégio no ambiente escolar
(COSSON, 2006, p. 17). Quanto a presenca relevante da literatura nas instituicGes de ensino
para formacdo do sujeito, Lajolo (1993) enfatiza que a literatura é importante no curriculo
escolar, posto que, para que o cidaddo exerca sua cidadania ele precisa apoderar-se da
linguagem literéria, alfabetizar-se nela e tornar-se um usuario competente, mesmo que ndo se
torne um escritor de livros, mas que necessita ler véarios. Cabe ressaltar, como aponta
Machado (2007), quem dos beneficios da utilizagdo de bons textos literarios sobre outros na
alfabetizacdo esta na relacdo de igualdade que, na perspectiva da enunciacdo, estabelecem
com a infancia - ambos estabelecem uma linguagem simbolica e ladica. Os livros de literatura
se aproximam do universo infantil, propiciam as criancas vivenciar aventuras, identificar-se
com personagens, agucar a curiosidade e ampliar seus conhecimentos e habilidades
cognitivas.

Dessa forma, sobre a insercdo da literatura no espaco escolar é importante mencionar
a Resolucdo CNE/CEB n° 7, de dezembro de 2010, que em seu artigo 30, inciso 1, assegura

nos trés anos iniciais do ensino fundamental o ensino da literatura:

Art. 30. Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar: [...]

Il — O desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado
da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a Educagdo Fisica,
assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Histéria e da Geografia;
[...] (BRASIL, 2010).

Na recente Base Nacional Comum Curricular- BNCC (2017) foram instituidos cinco
campos de atuacdo que envolvem dimensdes formativas relevantes de uso da linguagem em
diferentes espacos para além do escolar. Esse contexto contempla um campo de atuagéo
artistico-literario com foco na formacdo literaria realizada por meio de préticas que

possibilitem aos alunos a “participacdo em situagdes de leitura, fruicdo e producéo de textos
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literdrios e artisticos, representativos da diversidade cultural e linguistica, que favorecam
experiéncias estéticas” (BRASIL, 2017, p. 94).

E indispensavel a presenca do texto literrio no ambiente escolar como direito de
todos. Cosson (2015), ao propor uma reflexdo sobre a pratica de leitura de literatura na escola,
assinala que tal acdo permaneceu na escola mesmo com reducdo do espaco, dividida em dois
tipos de atividades pedagdgicas que contempla a leitura ilustrada e a leitura aplicada. Em
relagdo ao primeiro caso, as atividades que envolvem a leitura tendem a fruicdo e deleite e
voltam-se quase especificamente a insercdo da crianga no mundo da escrita ou ao livre
manuseio dos exemplares. Considera-se esse modo de leitura do texto literario como o
preferencial nos anos iniciais do ensino fundamental. Quanto a leitura aplicada, destina-se ao
ensino/aprendizagem de algo em que o texto literario € o veiculo transmissor. Esse tipo de
atividade é entendida como modo dominante nos anos finais do ensino fundamental e
posteriormente. “A literatura assume posi¢do ancilar no ensino de lingua, colaborando para a
consolidacdo da competéncia de leitura e escrita atraves de exercicios de compreensdo e
outras estratégias didaticas aplicadas aos textos literarios” (COSSON, 2015, p. 165). Ainda de
acordo com esse autor, com a constatagdo de resultados do Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA), em relacdo ao fracasso nacional no ensino de Lingua
Portuguesa, as demandas sociais de leitura e as propostas de letramento como area abrangente
de reflexdo em relagdo ao uso da escrita direcionaram para uma necessaria reformulagédo na
formacdo do leitor, sendo consenso no espaco escolar que, para alcancar tal formacdo, é
necessario privilegiar praticas de fruicdo dos textos literarios para a cria¢do e continuidade do
habito e gosto pela leitura.

Para tanto, a importancia da escola e do professor nas aulas de literatura séo
determinantes para que as praticas de leitura literaria acontecam de uma forma eficiente e
cumpram o0s objetivos para a formacdo de leitores de literatura, de leitores letrados, na
formacdo do ser que saiba utilizar os conhecimentos na vida em sociedade. Conforme nos

apontam Paulino e Cosson (2004, p. 68):

Por ser um fendmeno social, a literatura necessita ser ministrada por um professor
que tenha sensibilidade para captar os acontecimentos e os problemas que envolvem
a sociedade. Para que a literatura desperte a atencdo do aluno, ela precisa estar
vinculada com a vida, pois, literatura é efetivamente vida. Dessa maneira, 0
professor, além de estar informado sobre a sua disciplina, precisa estabelecer
relagBes que possibilitem a leitura do mundo pelo viés da literatura.

A percepcdo, a apreciacdo e a compreensdo do professor sdo essenciais quanto a

relevancia da leitura literaria como fonte de formacéo de sensibilidade e de ampliacdo da
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nossa vis&o de mundo. E relevante a assimilagio docente quanto ao potencial dessa linguagem
artistica como elemento primordial de formacéo do sujeito. A partir desse reconhecimento, a
sua pratica pedagogica com a literatura para o letramento literario de seus alunos se tornara
mais significativa. Mas é importante ressaltar que “isso tudo se, primeiro, o professor se
conhecer como sujeito-leitor e souber dimensionar suas praticas de leitura, especialmente a
literaria” (PAIVA, 2008, p. 116). Nessa perspectiva, cabe pensar na constituicdo do professor
enquanto sujeito leitor literario para desenvolver uma escolarizacdo adequada da literatura,
por considerar que “a formacgdo literaria do professor acabara por repercutir na formagao
literaria de seus alunos” (ARAGAO, 2018, p. 14).

Como ja mencionado anteriormente, o PNAIC possibilitou a formacdo de varios
professores alfabetizadores e propiciou durante os encontros espagos para reflexdo sobre
discussOes recentes relativas ao processo de ensino/aprendizagem da leitura e escrita das
criancas, dentre outras tematicas. Proporcionou o contato com livros literarios com o intuito
de evidenciar a importancia da literatura em sala de aula para contribuir com a formacao
literdria dos alunos, como também dos docentes e de todos os profissionais da &rea
educacional envolvidos, posto que, para ser um formador de leitores, demanda constituir-se
leitor. O desconhecimento do professor, como também as suas crengas relativas ao que seja a
literatura e como utiliza-la para a formacéo do aluno leitor pode influenciar na mediacéo de
um trabalho produtivo com os livros.

Para uma pratica eficiente ele “precisa conhecer, selecionar e indicar livros para as
criancas, mas € preciso que ele proprio seja um usuario assiduo da literatura.” (OLIVEIRA,
2010, p. 52). O posicionamento docente e sua trajetéria de leitura é essencial e como
mediador deve ser também apreciador, saber escolher determinadas obras literarias,
oportunizar momentos para dialogar com os seus alunos sobre os livros lidos e ter condic¢des
de desenvolver praticas pedagdgicas desde os anos iniciais com a literatura. Ao voltar o foco
para o papel desempenhado pelo educador como formador de leitores é importante ressaltar
que a sua relacdo com os livros é um importante exemplo para os seus alunos. Nesse sentido,
podemos citar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sobre a relevancia da relagéo
entre o profissional e a leitura sendo referéncia aos alunos.

[...] o professor também tera outro papel fundamental: o de modelo. Além de ser
aquele que ensina os contetidos, é alguém que pode ensinar o valor que a lingua tem
demonstrando o valor que tem para si. Se é um usuario da escrita de fato, se tem boa
e prazerosa relacdo com a leitura, se gosta verdadeiramente de escrever, funcionara
como um excelente modelo para seus alunos. Isso é especialmente importante
quando eles provém de comunidades pouco letradas, onde ndo participam de atos de

leitura e escrita junto com adultos experientes. Nesse caso, muito provavelmente, o
professor seré a Unica referéncia (BRASIL, 1997, p. 38).
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De acordo com Oliveira (2010), existem fatores que interferem na préatica do
professor em sala de aula no papel de mediador da leitura literdria que impossibilita a
formagcdo de leitores. Tais fatores devem ser considerados sendo eles, a historia de leitura de
cada um e a qualificagdo profissional. Evidencia-se que o desinteresse ou a realizagdo de
leituras e contacdo de historias de forma aligeirada por parte de alguns docentes supde que sua
formacgdo enquanto leitor foi restringida ao pouco contato com livros na infancia. Outro
aspecto volta-se ao periodo destinado a qualificacdo docente que ndo propiciou o contato com
a literatura. Ressalta-se que em muitas realidades educacionais ha auséncia de materiais de
formacéo e apoio ao docente, de infraestrutura e de bibliotecas equipadas, 0 que ocasiona em
precarias condicdes de trabalho.

Nessa vertente, dada a relevancia do professor como principal mediador,
incentivador e referéncia de leitor para seus alunos, visto que a literatura € um campo obscuro
para muitos, cabe repensar a formacdo inicial e continuada com propostas que visem a
formacdo literaria do professor e busque qualifica-lo para oportunizar em sua préatica cotidiana
em sala de aula uma nova postura em relagdo a leitura de livros de literatura infantil. Nessa
perspectiva, que ndo seja uma préatica reducionista e ineficaz, mas que possa contribuir para
uma atuacdo significativa na exploracdo da literatura em turmas de alfabetizacdo e que
forneca subsidios para a formacdo do gosto pela leitura e da capacidade leitora. Em muitas
escolas ainda é possivel constatar, em resultados apontados por pesquisas, praticas com a
literatura que, na maioria das vezes, mais afastam do que aproximam os estudantes dos livros,
ndo considerando as diversas possibilidades e potencialidades contidas nos textos e imagens
dos exemplares.

Nas consideracdes de Machado e Corréa (2010), ressalta-se a grande relevancia do
papel do professor como mediador e incentivador. “Os caminhos da literatura podem ser
muitos e cada leitor pode descobrir ou construir o seu, mas o professor pode e deve ser
mediador, o companheiro da jornada, aquele “guia” experiente que pode orientar caminhos
interessantes, por vezes dificeis, durante a travessia” (p.119-120, grifo dos autores). Colomer
(2007), também compartilha dessa perspectiva de que os educandos necessitam de alguém

para estimular a leitura.

Pode ser que os alunos necessitem apenas de alguém que lhes saiba sugerir o livro
adequado as suas capacidades e necessidades vitais. Mas, se pensamos em outros
aspectos de prazer, tal como aquele que parecia ndo té-lo, que néo o tinha de forma
evidente ou que o tinha em diferentes niveis de profundidade, entdo os alunos
necessitam ser encorajados por alguém que lhes ajude de forma continuada para que
realizem essas descobertas (COLOMER, 2007, p. 44).
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Frente a essas reflexdes, dada a influéncia do professor mediador na formacdo dos
educandos, faz-se necessario verificar as praticas pedagogicas e as estratégias de mediacéo
docente. Pensar em que medida suas agdes contribuem para ampliar o conhecimento e
formacdo da crianca por meio da literatura infantil, permitindo a elas o engajamento para
apresentar pontos de vista, as impressées e posicionamento critico no entorno dos textos
literarios.

Na préatica de leitura em sala de aula sdo diversos os suportes em que a literatura
circula. Conforme Paiva e Rodrigues (2008), insere-se no livro didatico de Lingua
Portuguesa, em coépias impressas em folhas, transcrita no quadro de giz para copia dos
aprendizes e no livro de literatura infantil. O uso da literatura nesses suportes ocasiona em
praticas diversas que podem revelar aspectos relativos a apropriagdo e concepcao do que é um
texto literario e a leitura assumidos em uma sala de aula. Em relacéo a esses procedimentos
metodoldgicos é imprescindivel considerar as habilidades que estdo sendo desenvolvidas e a
importancia de se possibilitar a interacdo com o suporte livro, mantendo a integralidade da
obra, fundamental ao letramento literario, destacando elementos que compdem sua
materialidade como “aspectos paratextuais que remetem a autoria, a editora, ao projeto
grafico que institui um didlogo entre as imagens e o texto verbal” (PAIVA; RODRIGUES,
2008, p. 111). Para uma pratica eficaz com a literatura, € relevante conhecer a diversidade de
textos presentes nos livros, que supde diferentes objetivos, modos de leitura em diversificados
espacos para além das carteiras da sala de aula.

Ao selecionar os livros literarios para compor os diferentes lugares de leitura na
escola, entre eles a biblioteca da classe, cabe ao professor conhecé-los, para fundamentar o
trabalho a ser realizado, visando contribuir com o processo de letramento literario e a
formacao critica do leitor iniciante. Ao escolher as obras, o docente, conforme explicitado por
Cosson (2006), precisa considerar o canone, que é a heranca cultural, como também o0s textos
atuais, e utilizar-se da diversidade para além das diferengas. “E assim que tem lugar na escola
o novo ¢ o velho, o trivial e o estético, o simples e o complexo” (p. 36). E essa infinidade de
opcdes de textos que concebem prazer e conhecimentos singulares a leitura literaria, como
também proporcionam uma pluralidade de abordagens em atividades e diversificacdo de
leitura para os alunos no ambiente escolar. Atualmente, o mercado editorial de livros infantis
possui uma ampla oferta, mas nem todos os produtos possuem qualidade estética literaria.
Para Carvalho (2012), existem no vasto mercado de livros infantis boas edi¢cdes do ponto de
vista grafico quanto a estética literaria, ha também um grande ndmero de exemplares

destinado a leitura do publico infantil que possui pouco ou nenhum compromisso com as
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particularidades que representam a literatura infantil como género literario. Dessa forma,
ocasiona uma acdo complexa dada as duvidas que surgem frente a quantidade de exemplares
que circulam no espaco escolar e aos critérios de qualidade para sele¢do do livro infantil. Para
Ramos (2005, p. 147), a leitura de livros de literatura infantil e juvenil de qualidade suscitou a
sua imaginacdo e a fez passar de leitora a escritora. Ao objetivar a formacdo de um leitor
literdrio em praticas em sala de aula é necessario atentar-se para selecdo dos livros que seréo
apresentados e lidos, avaliando a partir de critérios de qualidade. Tendo isso em vista, cabe a
seguinte pergunta: Que critérios orientam os professores na selecdo de obras literérias para
utilizar em suas préticas pedagdgicas?

Para construir um repertério de critérios para escolha de livros, a instituicdo escolar
precisa entender o que seria uma literatura de qualidade. Neste sentido, nos baseamos nas
reflex@es tecidas no livro intitulado O que é qualidade em literatura infantil e juvenil? Com a
palavra o escritor, que reune posicionamentos de escritores quanto aos seus critérios de
qualidade. Nessa perspectiva a escritora, pesquisadora e organizadora da obra leda Oliveira
(2005) resume a partir da leitura dos artigos presentes no livro os consensuais elementos de
um texto de qualidade:

Ha nesses textos, de modo geral, forte rejeicdo a rigidez didatica, ao lugar comum,
ao culto dos “fatos veridicos”, e ha, por outro lado, uma valorizagdo da
autodescoberta pela leitura, da pluralidade de interpretacfes para a mesma obra, da
emocao, da imaginacdo, da fantasia e de uma certa “loucura” saudavel que o prazer
estético proporciona (p. 57).

Acrescenta ainda que sdo esséncias e exigéncia de qualquer género literario, a
literariedade e a imaginacdo. A obra que se afasta a esses aspectos compromete seu valor
estético, sua qualidade. Quanto maior for o grau de fidelidade ao contrato de comunicacéo,
maior serd a qualidade do livro. Além deste, destacamos o posicionamento de outros
escritores quanto a qualidade em literatura, entre eles Bartolomeu Campos de Queir6s (2005,
p. 174) que em sua analise destaca que em uma obra, também possivel aos mais jovens,
existem os seguintes aspectos fundamentais: adequacdo da linguagem sem o empobrecimento
do texto, ritmo e sonoridade, busca pelo inusitado, capacidade de seducgéo a partir da ruptura
com o linear. O autor salienta que tudo se concretiza pelo uso da palavra. No entendimento de
Colasanti (2005, p. 180), a qualidade se refere a riqueza de forma e de contetido para qualquer
idade e especifica como sendo: texto criativo com conteudo vertical, ndo linear, com

pluralidade de significados, diversos niveis de leitura, densidade e aderéncia.
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Soares e Paiva (2014) oferecem parametros relacionados ao critério de qualidade em
livros de literatura ao discorrer sobre a selecdo das obras para compor os acervos do PNBE.
Para tanto, elencam trés critérios de qualidade, sendo: qualidade textual, apresentados em
aspectos éticos, estéticos e literarios, na estrutura narrativa, poética ou imagética com
vocabulario que respeite e amplie o repertorio linguistico dos alunos inseridos no segmento ao
qual se destina. Qualidade tematica, expressa nos diversos e adequados temas, que atendam as
criangas em seus interesses, contextos sociais e culturais e ao nivel de conhecimento que ja
possuem anterior a entrada na escola e conter niveis de dificuldade que possibilite ao leitor
refletir e posicionar-se criticamente. E, por ultimo, e ndo menos importante, esta a qualidade
gréfica, que considera elementos do projeto grafico que estimule e possibilite ao leitor
interagir com o livro de literatura, com ilustracGes que possuem qualidade estética e tenham
articulagdo com o texto e emprego de recursos graficos pertinentes a etapa de insercdo no
mundo da escrita pela crianca. Dessa forma, sendo a instancia escolar uma das principais
responsaveis por propiciar o contato com livros e contribuir para aperfeicoar a leitura das
criangas, consideramos relevante a clareza dos variados aspectos que permitem qualidade a
obra literaria para subsidiar a escolha do material.

No espaco da sala de aula, outro aspecto relevante a se pensar se refere a disposicédo
dos livros em local atraente, acessivel para o manuseio, escolha e leitura das criancas. E
imprescindivel que esse espaco, acima de tudo, possibilite a crianca prazer em interagir
frequentemente com os livros, fomentando o gosto pela leitura. A biblioteca da classe se
integra a escolar, sdo espacos interligados para atividades de leitura. Em relacdo ao tempo
dedicado a leitura de obras literarias “ndo devem se limitar, como se constata nas praticas de
leitura escolares, a formas de ocupagdo de tempo entre uma atividade e outra, ou mesmo
como puni¢do para alunos que atrapalham a rotina da sala de aula” (MACHADO, 2012, p.
30). Também concordamos com o pressuposto de que a utilizacdo de livros literarios para o
trabalho com criancas nao deve ser considerado como um passa tempo, uma distracdo para o
simples contato com os exemplares. Ao elaborar o planejamento, é relevante que o professor
destine espago e tempo especial para a interacdo e leitura dos livros literarios. Ainda de
acordo com Machado (2012, p. 30), a oferta diaria nos planejamentos de tempos para a
contacdo de historias para criangas de seis a oito anos deve ser considerada, uma vez que
muitos desses estudantes que estdo no processo inicial de escolarizagdo encontrardo somente
na escola uma pessoa para lhes contar historias.

Machado e Corréa (2010) mostram a importancia da contacdo de historias no

planejamento pedagdgico do professor que atua com criangcas de 6 ou 7 anos que estdo em
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processo de aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que 0 acesso a praticas sociais de
leitura pode ter sido diferente para cada crianga. Assim, esses autores sugerem que o professor

dedique mais tempo na escola para a literatura, por meio da realizagéo de atividades como:

1. roda de leitura em que o(a) professor (a) é quem conta a histdria escolhida por
ele(a) ou pelos alunos, todos os dias ou em dias alternados, na sala de aula;

2. contagdo de histdria por convidado (familiares dos alunos, membros da
comunidade escolar, alunos de outras turmas que ja saibam ler etc.); pode ser uma
atividade mensal ou quinzenal, ja que envolve outras pessoas, e pode se realizar na
sala de aula ou em outros espacos da escola;

3. contacao de histdrias pelas prdprias criangas, a medida que vao aprendendo a ler e
mesmo que ainda ndo tenham se apropriado plenamente do sistema alfabético de
escrita, capazes de inventar, articulando o que ja sabem e 0 que veem nas imagens;
4. criacdo de histdrias pelos alunos e sua oralizacdo para a turma a partir de livros de
imagens etc. (MACHADO; CORREA,; 2010, p. 109).

Nesse panorama, para que a leitura de livros de literatura alcance os objetivos
durante o processo de alfabetizacdo, e possibilite aos alunos alcancar as habilidades
necessarias, cabe ao docente atentar-se para algumas estratégias de abordagens que séo
essenciais. Sao elas: realizar a predicdo da capa, situar sobre o contexto de producéo da obra,
conversar sobre o autor e o ilustrador, analisar 0s aspectos paratextuais, como também é
imprescindivel a formulacdo de questfes de ativacdo do conhecimento prévio, de previsao e
intepretacdo e avaliacdo sobre o texto. Criar espagos para a realizagéo de inferéncias do que
estd nas entrelinhas, estabelecendo uma interagdo do aluno com o texto e auxiliando na
construcdo de sentidos e compreensdo. Como também favorecer em sua pratica “a
participacdo desse receptor, utilizando uma metodologia que contemple suas contribuicdes

({24

sobre os textos e jamais impor uma ‘“Unica” interpretacdo “correta” dos textos lidos.
(ARAGAO, 2018, p. 7, grifos da autora). S&o vastas as estratégias que o educador podera
utilizar ao explorar o livro de literatura em sala de aula permanentemente, o importante é

engajar os alunos a participar dessas situacoes.

(...) O papel do professor em sala de aula, explicitando as habilidades de leitura,
respeitando o texto literdrio em sua integridade, considerando o conhecimento
prévio de cada aluno, bem como o ritmo de cada um, podemos vislumbrar leitores
literarios, que nao s6 compreenderdo o texto, mas também utilizardo a literatura em
seu contexto social (SOUZA; COSSON, 2011, p. 106).
Dessa forma, frente as reflex6es aqui abordadas, acreditamos que a experiéncia com
os livros de literatura infantil no contexto escolar, se bem ofertada, planejada e mediada pode
enriquecer a préatica pedagogica do professor, ampliar o nivel de letramento dos alunos e

fomentar o desejo de expandir seu repertorio de leitura e escrita para ampliar os saberes para

60



além dos muros da escola. Contudo, ¢ fundamental que todos os envolvidos no contexto
escolar, em especial o professor alfabetizador que atua diretamente com as criancas que
iniciam no processo, estejam conscientes sobre a relevancia do trabalho com a literatura, bem

como sobre seu papel de mediador engajados na formacdo de leitores.
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2. ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA: PERCURSOS E ESCOLHAS

Neste capitulo explicitamos as escolhas metodoldgicas que sustentam o processo
investigativo. Buscou-se evidenciar e justificar o percurso para a escolha dos métodos para a
coleta de dados condizentes com o0s objetivos do estudo. Na primeira se¢do, explicamos a
conceituacdo da pesquisa na perspectiva qualitativa. Na secdo seguinte, apresentamos o
percurso e questdes pertinentes a delimitacdo do campo e sujeito da pesquisa. Na terceira
secdo, descreve-se 0 cendrio de realizacdo da pesquisa, tendo como objetivo contextualizar
sobre a escola, o perfil da professora e a sala de aula. Na quarta secdo, especificamos e
esclarecemos os instrumentos de coleta de dados utilizados. Posteriormente, expomos 0

percurso de analise dos dados.

2.1. Conceituacdo da pesquisa

Para Minayo (2011), metodologia é entendida como o percurso do pensamento e a
pratica realizada na abordagem da realidade, ocupando lugar central no interior das teorias e,
refere-se a elas. Assim, metodologia inclui a teoria da abordagem, o grupo de instrumentos
que viabilizam a construcdo da realidade e a criatividade proveniente do pesquisador. Ainda
de acordo com essa autora, de forma inseparavel, teoria e metodologia andam juntas e
enquanto conjunto de técnicas deve estabelecer um instrumental claro, coeso, planejado que
possibilite encaminhar “os impasses tedricos para o desafio da pratica” (p. 16).

Essa pesquisa busca identificar e analisar as praticas pedagdgicas realizadas por uma
professora no trabalho com a literatura infantil em uma turma em processo de alfabetizagdo.
Nessa perspectiva, demanda uma abordagem qualitativa de pesquisa (ANDRE, 2005, 2008;
BOGDAN e BIKLEN, 1994; LUDKE e ANDRE, 1986; TRIVINOS, 1995). De acordo com
Bogdan e Biklen (1994), “na abordagem qualitativa, as questdes a investigar ndo se
estabelecem mediante a operacionalizacdo de varidveis, sendo, outrossim, formuladas com o
objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural”
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 16). Nos estudos qualitativos, de acordo com Liidke e André
(1986):

[...] ha sempre uma tentativa de capturar as perspectivas dos participantes, isto é, a
maneira como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas. Ao
considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos
permitem iluminar o dinamismo interno das situagdes, geralmente inacessiveis ao
observador externo (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).
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Quanto a caracterizacao da abordagem qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) definem
cinco caracteristicas basicas. S&o elas:

e A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados
e 0 pesquisador é o principal instrumento;

e A investigacdo qualitativa é descritiva, com dados que incluem registros
de situacGes em forma de palavras, imagens, obtidos com transcri¢Ges de
entrevistas, fotografias, videos, notas de campo, documentos,
depoimentos, dentre outros;

e A énfase do pesquisador qualitativo volta-se para o processo mais do que
para o produto ou resultado;

e O processo de analise dos dados pelos pesquisadores ocorre de forma
indutiva;

e Atribui-se ao significado, na abordagem qualitativa, importancia vital.

2.2 Delimitacdo do campo e 0s sujeitos da pesquisa

A fim de delimitar o campo de pesquisa, estabelecemos como critério a busca por
uma escola publica que realizasse em seu contexto no processo de alfabetizacdo praticas com
livros de literatura. Inicialmente realizou-se contato com a Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) de Itabirito, representada pela coordenadora de ensino, que possibilitou o registro
de alguns dados relativos as escolas da rede, as professoras e o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas com a literatura em turmas de alunos com seis anos em processo de aquisi¢do da
lingua escrita. Obtivemos a informacdo que a escola Monteiro Lobato! desenvolvia
anualmente um projeto de literatura com as classes e que possuia em sua rotina escolar outras
atividades que envolviam o texto literario, o que possibilitava a obtencdo de dados para a
pesquisa.

E importante esclarecer que a escolha da escola participante levou em consideracéo
outros critérios como a compatibilidade de horarios com a pesquisadora e a disponibilidade da
docente em participar da investigagdo. Outro aspecto que chamou atengédo é que se trata de
uma instituicdo de reconhecido prestigio pela populacdo da cidade, 0 que gera uma grande
procura por vagas. Dentre as escolas da rede municipal, € a que possui maior nota nas

avaliacdes externas e em indicadores de qualidade de educacdo, como o indice de

1Utilizo nomes ficticios, para preservar a identidade da escola.
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Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)™, que no periodo de 2013 a 2017 vem
superando a meta de 6,0 projetada para o pais até o0 ano 2022. Frente a tais dados acreditamos
que a escola desenvolvia em seu contexto préaticas pedagdgicas eficientes com a leitura.

Em um segundo momento, procuramos estabelecer uma aproximagdo com a escola.
Esse contato ocorreu ainda na fase de elaboracdo do projeto, em meados de outubro de 2017,
quando buscamos identificar o universo da pesquisa, expor a intencdo para desenvolver o
estudo e verificar a disponibilidade, bem como realizar uma observagéo inicial do contexto
escolar. Nesse momento foi possivel perceber no ambiente da instituicdo alguns cartazes de
incentivo a leitura que ficavam expostos no corredor principal da escola, proximo a entrada de
uma espacosa biblioteca. A recepcao foi realizada pela diretora, que de forma atenta ouviu
sobre os objetivos da pesquisa e demonstrou interesse em disponibilizar dados e colaborar
com 0 necessario para a realizacdo da investigacdo. Por conhecer parte da equipe gestora da
instituicdo que eram colegas de trabalho da rede municipal, a insercdo no ambiente escolar foi
facilitada. Em uma posterior visita a escola, a pedagoga explicou sobre a preocupa¢do com o
trabalho voltado para a leitura literaria no cotidiano escolar e que buscava estratégias junto ao
corpo docente e aos familiares para desenvolver alguns projetos. Nesse dia, ela recepcionava
alguns pais de alunos que fariam um trabalho voluntario como mediadores de leitura em
turmas do segundo ano do ensino fundamental.

Com a aprovacao do projeto pelo comité de ética, foi agendada uma data de retorno a
escola para conhecer as professoras atuantes nas quatro turmas do primeiro ano. Fui
apresentada pela pedagoga que explicou sobre a minha presenca na escola e que em
decorréncia da pesquisa de mestrado observaria algumas aulas nas referidas classes de
alfabetizacdo. Apds essa apresentacdo, foram expostos 0s objetivos da pesquisa, as questdes
éticas e como seria realizada a observacao inicial. Com a aceitacdo de trés docentes e na busca
por decidir qual delas acompanhar para o desenvolvimento da pesquisa, optou-se por assistir
as aulas pelo periodo de uma semana, a fim de subsidiar a escolha, utilizando como critério de
inclusdo uma docente que desenvolvesse em seu trabalho praticas com a literatura infantil na
classe, dando sentido a leitura literaria em sua pratica cotidiana.

A imersdo no campo de pesquisa ocorreu no inicio do més de maio de 2018 e
encerrou-se em setembro do mesmo ano. As observagdes ocorreram em alguns dias da

semana no periodo da tarde. A entrada em campo aconteceu na época em que as professoras

LInformagGes sobre o IDEB se encontram disponiveis na pagina do Qedu: http://qedu.org.br/
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das turmas do primeiro ano do ensino fundamental aplicavam uma sondagem para analise de
habilidades de consciéncia fonologica dos alunos com atividades organizadas pela Rede
Municipal de Educacdo de Itabirito. Os testes de habilidades de consciéncia fonoldgica
realizados com os discentes baseavam-se na obra Consciéncia fonoldgica em criangas
pequenas de autoria de Adams (2006) e colaboradores. A partir do resultado da sondagem
inicial, as professoras utilizariam o cronograma de trabalho proposto no referido livro, que
contempla sugestfes de atividades praticas com seus respectivos objetivos, incluindo a
indicacdo de poesias, parlendas, cances e historias rimadas. Esse exemplar contemplava uma
relacdo de titulos de livros de literatura infantil de forma ao auxiliar o docente em sua préatica
na busca para ajudar as criancas a refletir sobre aspectos da lingua escrita. Diante de tais fatos,
considerou-se que seria possivel evidenciar durante o periodo de observacéo situacbes em que
obras literarias fossem exploradas pelas professoras.

Nessa etapa foi possivel conhecer um pouco mais da rotina da comunidade escolar,
0 espaco fisico, e conversar com alguns profissionais da escola. Ap6s o periodo inicial de
observacao, optamos em acompanhar a professora do primeiro ano da turma 1. A escolha
justificou-se pelo fato da possibilidade de observar a realizacdo de algumas acGes
proporcionadas pela docente com o livro de literatura infantil. Outro ponto que justifica tal
selecdo deu-se pelo fato de que em uma visita da pedagoga da escola a turma do primeiro ano
para verificacdo dos cadernos dos alunos foi possivel perceber varios registros escritos que
tiveram como base a utilizacdo de livros literarios como indicativos de leitura para deleite. A
forma como a professora envolvia as criancas para as atividades desenvolvidas também
despertou o interesse. Ela criava historias oralmente, fantasiava e envolvia os alunos de forma
que se atentassem ao que era proposto.

Ao findar o periodo de uma semana de observacfes, procuramos a professora e
esclarecemos sobre a proposta da investigacdo e os instrumentos para coleta de dados que
seriam usados (gravacGes das aulas, anotacdes em diarios de campo e entrevistas) para
verificar a receptividade. Depois de explicada a importancia da observacao, as questdes éticas
e apresentado o termo de livre consentimento®®, a professora aceitou a insercdo da
pesquisadora em sua sala de aula para observar a sua pratica, como também se mostrou

disposta em contribuir com 0 necessario para a realizacdo da pesquisa.

13 Anexo A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) do professor
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2.3 O universo da pesquisa: conhecendo o campo e 0s sujeitos da investigacao

Esta secdo versa sobre o cenario de desenvolvimento da pesquisa e tem por objetivo
descrever a instituicdo escolar pesquisada, a professora sujeito dessa investigacédo e a turma.

2.3.1 A escola locus da pesquisa

Passamos a caracterizar a Escola Publica Municipal Monteiro Lobato, locus dessa
pesquisa. Essa escola oferta em dois turnos os niveis de Ensino do Fundamental (1° ao 9°
ano), com um total de 1.190 (mil cento e noventa) alunos matriculados, atendendo no periodo
matutino 560 (quinhentos e sessenta) alunos e, no periodo vespertino, 630 (seiscentos e trinta)
alunos, divididos por uma média de 25 (vinte e cinco) a 32 (trinta e dois) alunos por sala de
aula. O primeiro turno funciona de 7h00 as 11h20, o segundo inicia as 12h30 com
encerramento das atividades as 16h50. A organizacdo do Ensino Fundamental nas escolas da
Rede Municipal de Educacéo de Itabirito no referente ano era por bimestres.

Em relacdo a estrutura organizacional, a escola constituia-se de uma diretora, duas
vice-diretoras, quatro pedagogas, sendo duas atuando com o0s anos iniciais do ensino
fundamental (1° ao 5° ano), e outras duas para o ensino fundamental anos finais (6° ao 9° ano),
um corpo docente composto por sessenta e sete professores que somados aos outros
servidores da escola totalizam noventa e nove funcionarios. Existia no quadro de professores
atuantes no ensino fundamental do 1° ao 3° ano formac6es variadas como pedagogia, normal
superior, licenciatura em matematica, letras e ciéncias bioldgicas. Quanto a especializacéo,
um grupo maior de docentes ja havia concluido a formacdo em campos variados da area
educacional e outros encontravam-se com cursos em andamento. No que se refere ao sexo, 0
grupo do turno vespertino era composto em sua maioria por mulheres, sendo 42 % na faixa
etaria de 40 a 49 anos.

Cabe ressaltar que ao longo de sua histdria a escola teve préaticas reconhecidas,
sendo premiada por instituicdes nacionais e internacionais. Na instituicdo, alguns alunos
foram premiados na Olimpiada Brasileira de Matematica, ganhando as medalhas de ouro em
2005 e 2008, bronze em 2007 e 2008 e medalha de prata em 2008.

Na busca por dados que caracterizasse a instituicdo em aspectos organizacionais e
pedagdgicos, e que possibilitasse aferir informacgdes relativas a acdes tracadas pela
comunidade escolar quanto a praticas de leitura literéria, analisamos o Projeto Politico

Pedagogico (PPP). A diretora esclareceu, ao entregar o documento para analise, que a escola
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possui uma proposta pedagogica que foi elaborada em 2009, quanto ao PPP, encontrava-se em
processo de elaboracdo. Nesse documento ndo encontramos explicito nenhum objetivo ou
acdo destinada a préaticas pedagodgicas que envolvem leitura e a formacgéo de sujeitos leitores.
Encontramos referéncias dos projetos realizados pela escola, entre eles um projeto literario.
Assim sendo, dentre os projetos pedagdgicos realizados pela escola, alguns estavam
em conformidade com as propostas da Secretaria Municipal de Educacdo de Itabirito, era o
caso do projeto de literatura desenvolvido anualmente entre os meses de agosto a setembro. O
projeto tinha como culminancia a realizacdo da mostra literaria com exposicéo de portfélios

compostos de atividades realizadas pelos discentes.

2.3.2 A professora

Ao relatar sobre a professora participante dessa pesquisa recorremos aos dados
coletados no decorrer da entrevista, como também as informacdes colhidas durante dialogos
informais estabelecidos com ela nos momentos de observacfes das aulas. A professora que
acompanhamos para observar sua pratica docente concluiu a graduagdo em Pedagogia no ano
de 1999.

Em relacdo a experiéncia profissional, a docente atua em turmas de alfabetizacéo,
com criangas de seis anos, hd dez anos e, h4 nove anos trabalha na escola contexto desta
pesquisa. Durante esse periodo atuou por um ano com uma turma de terceiro ano, por dois
anos com alunos do segundo ano e atualmente esta ha seis anos exercendo sua pratica docente
com turmas de primeiro ano. No momento em que ocorreu a pesquisa estava como professora
substituta em uma turma do sexto ano da escola pesquisada, no periodo matutino.

Quanto a realizacdo de cursos de pés-graduacdo, possui duas especializacBes, sendo
uma em Psicopedagogia Institucional e outra em Psicomotricidade, concluida no final de
2017, ambas cursadas na modalidade a distancia. Considerou em seus relatos que 0s cursos
possibilitaram a ela um repensar de sua pratica docente, principalmente na &rea da
alfabetizagéo, visto que contribuiram no como transmitir os contetdos para os alunos de
forma prazerosa através da aprendizagem mediada pelo ludico, o aprender brincando.

No que se refere a participagdo em cursos com foco para a alfabetizacdo, participou
do PNAIC, desde o ano de 2013 até a dltima formacdo continuada ofertada nos moldes do
programa, em abril de 2018. Envolveu-se em outras capacitacdes disponibilizadas pela Rede

Municipal de Ensino de Itabirito, as quais conceitua como relevantes para a sua atuacdo em
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sala de aula, posto que auxiliam no dia a dia, e considera que gosta de participar desses

momentos de formacao.

2.3.3 A turma do primeiro ano

A sala de aula onde ocorreram as observacoes, na perspectiva de analisar as praticas
da professora no trabalho didatico com obras literarias no processo de alfabetizacdo, era
composta por criangas na faixa etaria de seis anos, denominada turma do primeiro ano, sala 1.
Faziam parte da classe vinte e cinco alunos, sendo 11 meninas e 14 meninos. O numero
menor de alunos em relacdo as outras duas turmas do primeiro ano da escola justificou-se,
segundo informacdes colhidas no ambiente escolar, pelo critério estabelecido no inicio do ano
letivo para divisdo dos discentes por sala de aula que considerou, apos realizacdo da
sondagem inicial, a classificacdo de acordo com 0s niveis de escrita. Portanto, na turma com
menor nimero de alunos concentrava-se criangas consideradas na fase pré-silabica de escrita.

A sala 1 situava-se ao final do corredor, no segundo andar do prédio, onde foram
concentradas as salas com criangas em fase inicial de alfabetizagdo. O ambiente alfabetizador
constituia-se em um espaco mediano, com trinta carteiras novas e confortaveis, uma tela
interativa e um Datashow, entretanto, ambos necessitavam de manutencdo. Ao lado da porta
de entrada da sala de aula, encontrava-se o cantinho de leitura, onde era posicionado todos 0s
dias pela professora uma mesa com uma cesta repleta de livros literarios infantis. O acervo era
diversificado, composto por géneros diversos.

Do lado esquerdo da sala, préximo a entrada, havia um quadro verde para exposi¢cdo
de cartazes e atividades dos alunos, um calendario mensal interativo utilizado cotidianamente
pela professora, o quadro numérico, acima o alfabeto com as quatro formas gréficas e ao lado
um cartaz com as vogais. Ao fundo da sala ficava o arméario da professora, onde eram
armazenados materiais pessoais e dos alunos. Entre os objetos encontrava-se a caixa de livros
literarios do PNBE/PNAIC. Nesse espaco, também era acomodada a cesta contendo os livros
de literatura do cantinho da leitura. Devido ao uso da sala no periodo da manh& por outra
turma era necessario retirar alguns materiais expostos no ambiente e reorganiza-los todos os
dias, entre eles a cesta com livros do cantinho da leitura.

Do lado direito da sala de aula localizavam-se as janelas, que eram mantidas
fechadas, na maior parte do tempo, devido ao barulho gerado pelas atividades desenvolvidas
na quadra da escola que ficava ao lado. Na figura a seguir é esquematizado a forma de

organizacéo da sala.
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Figura 1-Sala de aula da turma 1
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Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2019.
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Durante a estadia na sala de aula, na maioria das aulas observadas, as carteiras
estavam organizadas por filas. A professora justificou esse procedimento logo no inicio da
pesquisa, que 0 espaco da sala e o numero de criancas presentes nao possibilitavam a ela
diversificar as formas de agrupamento em semicirculo, grupos e outros modos.
Posteriormente, ja no final da pesquisa, a docente passou a utilizar uma outra estratégia para
organizacdo dos alunos que foram reunidos em grupos heterogéneos de cinco criangas em
niveis diferenciados de escrita. O objetivo dessa acao era ajudar os alunos que apresentavam
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita.

No espaco ao fundo da sala, ao lado dos armarios, era fixado um cartaz com variados
géneros textuais, entre eles parlendas, poesias e musicas, todos escrito pela professora com
ajuda dos alunos para leitura. Esse material foi explorado pela docente algumas vezes durante
0 periodo de observagdo. Essa préatica esta relacionada ao trabalho da rede municipal de
educacao que orienta 0s docentes a construirem o “texto base” com os alunos semanalmente.
O texto elaborado geralmente estava associado ao livro didatico de Lingua Portuguesa e a
partir dele eram exploradas atividades que conduziam as criangas a pensar sobre 0s sons da
lingua.

A rotina semanal dos alunos da turma lcompunha-se de atividades diversas que
contemplavam as diferentes disciplinas. Essa rotina era previamente definida pela professora

em seu planejamento. No inicio das aulas realizava-se uma oracao, seguida da exploracao dos
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cartazes que compdem a rotina de uma sala dos anos iniciais do ensino fundamental como a
analise do calendario, o quadro de ajudantes e a escrita da rotina na lousa. Diariamente 0s
alunos realizavam a cépia da lousa da data e ocasionalmente 0 nome da escola. Em geral,
desenvolviam uma atividade relacionada a disciplina de Matemaética ou de Lingua Portuguesa.
As aulas da professora eram intercaladas com as aulas especializadas dos professores de

Mousica e de Educacdo Fisica, conforme organizado no quadro a seguir.

Quadro 2- Grade de aulas da turma do primeiro ano

SEGUNDA-FEIRA TERGA-FEIRA | QUARTA-FEIRA | QUINTA-FEIRA SEXTA-FEIRA
Hora do conto Portugués Hora do jogo Portugués Artes
Portugués Musica Portugués Portugués Portugués/Caderno
de producdo textual
Biblioteca Ciéncias Humanas | Matematica Hora do jogo Continuacéo
e da Natureza
Matemaética Matemaética Educacéo Fisica Matematica Matematica
Tarefa de Portugués Tarefa de Tarefa de Tarefa de Tarefa de Literatura
Matematica Portugués Matematica

Fonte: Elaborado pela escola, 2019.

Durante as aulas especializadas, a professora colaboradora dessa pesquisa punha-se a
corrigir os cadernos dos alunos, organizar algumas atividades ou participar de orientacdes

junto a pedagoga da escola.

2.4 Instrumentos de coleta de dados

Na busca por captar a natureza social que envolve 0s sujeitos de uma investigacao, o
pesquisador conta com um vasto nimero de instrumentos de coleta de dados que possibilitam
conhecer o contexto situacional. Para a construcdo do corpus dessa pesquisa optou-se por
utilizar como instrumentos de coleta de dados a observacdo da pratica docente, registros no
diario de campo, a realizacdo de entrevista semiestruturada, 0s registros fotograficos e em
videos.

Com esses procedimentos metodoldgicos buscou-se captar as praticas pedagdgicas
da docente no tratamento didatico com a literatura infantil no processo de alfabetizacdo de
criancas de seis anos, desenvolvidos no contexto escolar pesquisado, bem como as percepcoes
da professora sobre sua pratica com os livros no processo de aquisi¢do da lingua escrita de

seus alunos.
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2.4.1 Observacéao da pratica docente

Para Ludke e André (1986), nas abordagens de pesquisa educacional, a observacéo,
assim como a entrevista, ocupa lugar de destaque por oportunizar “o contato pessoal e estreito
do pesquisador com o fendmeno estudado”. A “experiéncia direta” é considerada pelas
autoras como “o melhor teste de verificagao da ocorréncia de um determinado fenomeno” que
proporciona ao observador aproximar-se das “perspectivas dos sujeitos”, uma vez que
acompanha in loco as experiéncias cotidianas dos sujeitos, e os significados que atribuem a
realidade circundante como também as suas proprias acdes. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26,
grifo das autoras).

Na busca por compreender a realidade das préaticas cotidianas da escola, as relagoes,
interacdes estabelecidas no interior da sala de aula, e aproximar-se do objeto de estudo, a
técnica da observacao ¢ um método “capaz de tentar reduzir a distancia entre os discursos ¢ as
praticas concretas dos atores sociais.” (JACCOUD; MAYER, 2010, p. 286). Nessa pesquisa, a
observacdo visou identificar na sala de aula préaticas didaticas com livros de literatura infantil
desenvolvidas pela docente com uma turma de alunos de seis anos em processo de aquisi¢do
do sistema de escrita. Dessa forma, buscou-se evidenciar na pratica educativa da professora,
elementos como a organizacdo das aulas, 0s momentos e espacos destinados ao trabalho
didatico com literatura, as formas de mediacdo (professora-alunos-livros literéarios), as
estratégias utilizadas nas situacBes com os exemplares (metodologia, objetivos, recursos,
suporte, formas de interagir e organizar os alunos durante as aulas) a selecdo dos livros
literdrios (critérios utilizados), as crencas da docente em relacdo a literatura infantil, ao
trabalho com as obras literarias e o processo de alfabetizag&o.

Trivifios (1987) esclarece que:

“Observar”, naturalmente, ndo ¢ simplesmente olhar. Observar ¢ destacar de um
conjunto (objetos, pessoas, animais etc.) algo especificamente, prestando, por
exemplo, atencdo em suas caracteristicas (cor, tamanho etc.). Observar um
“fendmeno social” significa, em primeiro lugar, que determinado evento social,
simples ou complexo, tenha sido abstratamente separado de seu contexto para que,
em sua dimensdo singular, seja estudado em seus atos, atividades, significados,
relagcbes etc. Individualizam-se ou agrupam-se os fendmenos dentro de uma
realidade que é individual, essencialmente para descobrir seus aspectos aparéncias e
mais profundos, até captar, se for possivel, sua esséncia numa perspectiva especifica
e ampla, ao mesmo tempo, de contradicbes dinamismos, de relaces etc.
(TRIVINOS, 1987, p. 153).

Para que possa ser um instrumento valido e confidvel de pesquisa, a observacéao

demanda preparo e planejamento - “planejar a observagdo significa determinar com

71



antecedéncia “o que” e “o como” observar (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25). Pertinente a essa
ideia, seguimos um roteiro**durante o periodo de observacédo das aulas, previamente elaborado
para orientar a coleta de dados. A insercdo no campo para a pesquisa aconteceu com a
frequéncia de dois dias semanais, ocorrendo em dias alternados, sendo possivel observar a
professora em sua préatica, do periodo inicial das aulas, as doze horas e trinta minutos até
termino as dezesseis horas e cinquenta minutos. A pesquisa desenvolveu-se ao longo dos
meses de maio a setembro, compreendendo um total de noventa e oito horas.

No que tange a observacdo, Bogdan e Biklen (1994) destacam que o pesquisador se
insere no ambiente dos sujeitos que busca estudar para “conhece-las, dar-se a conhecer,
ganhar a sua confianca e elaborar um registro escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e
observa” (p. 16). Para tanto, ocupamos um lugar ao fundo da sala, que oportuniza-se uma
visdo ampla da professora e do ambiente. No inicio buscou-se estabelecer uma funcéo de
observadora, com o objetivo de analisar o0 ambiente no qual estava inserida, aproximar da
professora e das criancas e identificar como a literatura estava presente e era trabalhada na
rotina cotidiana desta turma do primeiro ano. Posteriormente, passamos a participar de
algumas atividades propostas em que os alunos ou a professora solicitavam ajuda para auxiliar

na realizacdo das mesmas.

2.4.2 Entrevista semiestruturada

Segundo Ludke e André (1986), “a grande vantagem da entrevista sobre outras
técnicas é que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada” (p.34).
Outro ponto importante destacado pelas autoras € que esse instrumento permite reparaces,
adaptacdes e explicacdes sobre as informagdes almejadas de forma eficaz. Na busca por
compreender a pratica docente, utilizou-se um roteiro®® flexivel de entrevista, elaborado
previamente e que contemplava questdes sobre a trajetoria académica e profissional da
professora, percepcles relacionadas a pratica em sala de aula como trabalho didatico com
literatura infantil no processo de aquisi¢do de escrita das criancas de seis anos. Para André
(2008), a finalidade da entrevista é investigar as questdes e explicar os problemas observados.

A entrevista foi realizada com a professora e teve como objetivo conhecer as suas

percepcdes sobre o desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico com os livros de literatura

14Apéndice A- Roteiro de observacdo das aulas
SApéndice B — Roteiro de entrevista com a professora
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em sala de aula, suas crencas sobre alfabetizacdo, letramento e outros, dialogar com os fatos
observados inicialmente em sala de aula.

A escolha pela entrevista semiestruturada como instrumento deve-se ao fato de
possibilitar ao entrevistado flexibilidade para abordar os temas propostos. Uma boa entrevista
caracteriza-se pelos participantes estarem a vontade e dialogarem livremente sobre seus
pontos de vista e gerar uma riqueza de dados com palavras que evidenciam a oOtica dos
sujeitos. Nao ha regras aplicaveis a todas as situagdes de entrevista, mesmo que possam ser
realizadas algumas afirmacgdes gerais. A necessidade de ouvir cuidadosamente o que as
pessoas dizem desvela o mais importante.

A entrevista desenvolvida com a professora foi gravada mediante a sua autorizacao e
apos esclarecimentos sobre as etapas que contemplaria. A realizacdo da entrevista se deu em
local e horéario definidos pela docente, sendo realizada no espaco da biblioteca da escola
participante da pesquisa, ap6s o termino das aulas, as 17 horas do dia 03 de junho de 2018,
com duracdo de uma hora. Durante esse periodo buscamos ouvir cada palavra e seguir o que
colocam os autores Bogdan e Biklen (1994, p. 137) - se ha principio ndo for possivel
compreender o que foi dito pela pessoa, faca novas perguntas no intuito de esclarecer.
Procuramos ouvir com atencdo e de forma flexivel o apresentado pela professora. No decorrer
da entrevista, algumas questBes tiveram sua ordem alterada e outras, com o objetivo de
possibilitar uma melhor compreensdo ou explorar outras informagdes, foram criadas.
Percebemos um certo receio apresentado pela docente ao responder as questdes, o que
demandou que algumas perguntas abordadas durante a entrevista fossem aprofundadas por
meio de conversas informais ao longo da observacdo da prética. Inferimos que tal fato pode
estar relacionado a uma certa apreensdo de que a pesquisadora atribuisse juizo de valor
negativo as suas colocac@es. Entretanto, foi assegurado que a analise da préatica e dos dados da
entrevista ndo tinham a intencdo de julgamento, e sim, buscavam uma aproximacdo do seu

trabalho com a literatura infantil como instrumento mediador na alfabetizacdo das criancas.

2.4.3 Diario de campo

Na busca por descrever sobre as praticas com a literatura infantil desenvolvidas no
contexto escolar pela docente, com o objetivo de evidenciar os efeitos do tratamento didatico
com o livro literario nas préaticas de alfabetizacdo, os registros no didrio de campo
compuseram-se de notas que ocorreram durante todo o periodo de coleta de dados. Buscamos

descrever com maior riqueza de detalhes as situa¢es em que a docente realizou préaticas com
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o livro de literatura como auxilio no processo de alfabetizacdo. Tais registros foram de
extrema relevancia para a organizacao dos dados para analise.

Para Bogdan e Biklen (1994), em estudos de observacdo, todos os dados recolhidos
durante a pesquisa sdo considerados notas de campo, que geram um diario pessoal que ajuda o
pesquisador a acompanhar o desenvolvimento da analise. Esses autores explicitam que as
notas de campo devem conter uma parte descritiva que engloba: descricdo dos sujeitos,
reconstrugdo dos dialogos, descrigdo do espaco, relatos de episodios particulares, registro de
eventos e 0 comportamento do observado. A parte reflexiva, que compreende as percepcoes
do pesquisador, deve conter: reflexdes analiticas, metodoldgicas, éticas, perspectivas do
observador e explicagdes necessarias.

Frente a esses pontos fundamentais para a organizagdo das informacdes, o diario de
campo foi estruturado com base no roteiro de observacdo e em outras informacdes recolhidas

pela pesquisadora durante o periodo de coleta de dados.

2.4.4 Registros audiovisuais e fotogréaficos

Aos registros no diario de campo complementaram-se as situacdes gravadas em
video e aos registros fotogréaficos realizados, possibilitando a pesquisadora um rico material
que auxiliou na construcdo das andlises dos dados. Dessa forma, foram gravados alguns
episodios considerados mais relevantes para a pesquisa como 0s momentos de leitura para
deleite e ocasides em que a professora utilizou o livro de literatura para trabalhar habilidades
de consciéncia fonoldgica com os alunos. As gravaces em videos constituiram-se em um
método relevante, posto que, o que nao foi possivel a pesquisadora perceber e registrar no
diario de campo, pdde ser gravado e retomado sempre que necessario. Conforme Bauer e
Gaskell (2002, p. 137), “[...] a imagem, com ou sem acompanhamento de som, oferece um
registro restrito, mas poderoso das acdes temporais e dos acontecimentos reais — concretos,
materiais”.

Os registros fotograficos das cenas que consideramos mais representativas foram
realizados com bastante frequéncia e favoreceram a documentacdo de dados para analise e
apreensdo de significado do fendmeno estudado. Portanto, foram registrados através da
fotografia alguns episddios que envolveram o trabalho com a literatura, o ambiente da escola
e da sala de aula, atividades elaboradas pela professora e realizadas pelos alunos, painéis e
cartazes com exposicéo de trabalhos das criancas ou agdes propostas pela escola de incentivo

a leitura.
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2.4.5 O Percurso de analise dos dados

Na busca por compreender a préatica investigada, realizamos a organizagdo dos dados
produzidos, procurando uma melhor forma de dar visibilidade aos dados, bem como a analise
e o trabalho desempenhado pela docente com a literatura infantil com a classe de criancas de
seis anos. Os procedimentos de analise do material coletado pautaram-se na andlise de
conteddo, que é “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes” (BARDIN, 2011, p.
31). Desse modo, conforme Bardin (2011), a analise de contetdo demanda a composi¢do das
diferentes fases da andlise, sendo: pré-andlise, exploracdo do material, tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao.

A primeira fase constituiu-se da selecdo e organizacdo dos materiais para analise que
se referem a transcricdo da entrevista com a professora da turma observada, bem como os
registros das observacdes da pratica da docente contidos no diario de campo. Durante a
transcricdo da entrevista ja estabelecemos alguns olhares interpretativos quando buscamos
identificar aspectos da acdo docente. Selecionamos para leitura e organizagdo os registros das
observacBes contidos no diario de campo, materiais coletados, como o planejamento
trimestral, e atividades aplicadas com os alunos que serviram de corpus para o estudo.

A segunda fase da analise dos dados contemplou exploracdo do material referente a
entrevista semiestruturada, as observacdes das aulas agrupadas em anotacdes no diario de
campo de acordo com o0s dias observados durante a pesquisa de campo e a transcricdo do
material referente as gravagdes das aulas. A transcricdo dos dados gravados envolveu uma
andlise cuidadosa das aulas observadas para escolher o que, dentro do objeto de estudo, era
mais representativo, ou seja, que melhor demonstravam as praticas docentes em que o livro de
literatura infantil foi objeto para o ensino e aprendizagem no processo de aquisicao da lingua
escrita. A partir da leitura e releitura dos dados coletados, e em consonancia com a literatura
que subsidia esse estudo, foram criadas as categorias de analise que estdo articuladas ao
problema de pesquisa.

Na terceira fase, com base na analise conjunta dos dados obtidos na entrevista,
intercruzados com 0s registros escritos e gravados em video na observagdo de campo, foram

feitas as interpretacdes e explicagdes das questdes pesquisadas.
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3. A LITERATURA COMO LITERATURA - O LUGAR DA LITERATURA
INFANTIL NASALADE AULA

Inicialmente entendemos ser importante evidenciar o lugar que a literatura ocupa na
sala de aula da professora participante da pesquisa. Para tanto, apresentaremos e discutiremos
sobre o planejamento, as atividades desenvolvidas ao longo do periodo de observacdo e as
crencas apresentadas pela docente relacionadas ao seu fazer pedagdgico com a literatura
infantil na sala de aula. Elaboramos um quadro em que apresentamos os livros de literatura
infantil e os momentos em que foram abordados no ambiente de pesquisa. A partir do quadro
discutimos os critérios pelos quais se orienta a professora para a sele¢do das obras cuja a
leitura sera realizada pelos seus alunos. Posteriormente, elegemos uma das atividades que nos
chamou mais a atencao por ser recorrente e revelar como se consolidou a pratica a partir do
planejamento e da perspectiva da docente, evidenciando o lugar da literatura na sala de aula.
Para as analises tecidas nessa parte do estudo, algumas questdes orientaram 0 nosso olhar
investigativo, como por exemplo: como a professora organiza, seleciona, planeja, e executa o
trabalho com a literatura infantil na sala de aula? como as crencas da professora se
evidenciam no planejamento e na organizacdo da préatica de leitura de literatura infantil no

contexto escolar? quais espacos eram destinados ao trabalho com os livros literarios?

3.1 Aliteratura infantil na sala de aula: espacos e contextos

Durante a nossa permanéncia na escola voltamos 0 nosso olhar para a organizagéo, o
planejamento e a execucdo do trabalho pela professora com a literatura infantil em sala de
aula com as criancas de seis anos. Nesse sentido, na ocasido da entrevista, a docente relatou 0s
momentos e as atividades destinadas ao trabalho didatico com a literatura no cotidiano

escolar, sendo explicitados como:

Na segunda temos dois momentos, que é o momento da hora do conto e da
biblioteca que eles que tem o acesso ao livro. Na hora do conto é a professora que
faz a contagdo. Durante as aulas da semana, eles tem acesso ao cantinho de leitura.
Temos também o projeto literario que é feito no final do ano (...). E também tem um
trabalho que n6s vamos comecar agora que é com os poemas da Cecilia Meirelles,
com o livro Ou Isto ou aquilo. Que a cada dia, é a cada terca-feira, um aluno vai a
frente subir no palanquinho, ele vai recitar o poema para os colegas, declamar, né?
O poema para os colegas.

Nota-se que a literatura infantil esta presente na rotina dessa turma e evidenciamos
que algumas acdes de leitura eram sistematicas e ocorreram com frequéncia semanal, como o
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momento da Hora do Conto, com tempo e espaco delimitado pela docente no ato da escrita da
rotina diaria na lousa. Essa atividade foi contemplada até mesmo nos dias nédo estipulados no
planejamento e horario, sendo assim, uma atividade permanente na classe. No contexto
escolar investigado, anualmente, tem-se o desenvolvimento do projeto literario que englobam
maultiplas atividades e envolve todos os segmentos da escola, como também existem outros
especificos da turma que foram concretizados no segundo semestre do ano letivo como
incentivo a leitura literaria. Havia entdo um horario semanal para visita e leitura no espago da
biblioteca, porém, como a escola ndo contava com uma professora responsavel para ministrar
as aulas, a docente titular da turma realizou uma aula ao longo da observacao nesse ambiente.
Ao se considerar que a escola tem como uma de suas funcGes a formacdo do leitor,
entendemos que ao propiciar a essa turma possibilidades de acesso a literatura em atividades
permanentes na rotina da classe, a docente contribui com a formagéo e desenvolvimento do
gosto pela leitura de seus alunos.

As préticas desenvolvidas na sala de aula dependem também das crencas, orientaces
do ambiente escolar e da formagdo dos que atuam nesse espaco. Para realizar as analises,
partimos de um planejamento semestral elaborado no més de junho de 2018 que nos foi
repassado pela supervisora da escola Monteiro Lobato. Salientamos a relevancia da existéncia
de um planejamento para orientar o trabalho, posto que “a pratica ndo planejada produz um
saber pouco reflexivo, um saber de experiéncia [...] na qual falta rigorosidade metddica que
caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito” (FREIRE, 1996, p. 43). Esse documento
delineava a rotina das turmas do primeiro ano com orientacdes consideradas pertinentes nesse
espaco escolar para o fazer pedagdgico. Entre os pontos sugeridos identificamos 0s que se
relacionavam a atuacdo com a literatura infantil. Esse material foi elaborado pela supervisora
como sugestdo, e discutido com as docentes durante encontros para elaboracdo de

planejamento semanal, conforme apresentado nas figuras que seguem:
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Figura 2- Planejamento para rotina semanal

Segunda-feira

1° MOMENTO: Roda de recontos, "propaganda dos livros" levados pelas criangas na sexta-feira. Os alunos escolherdo (votos) o

livro que a professora lerd em voz alta para a turma. Realizar oralmente:

a) A antecipagfo da leitura - capa, ilustragdo, onde provavelmente se passa o histéria;

b} Por que esse livro foi escolhido?

¢) Quem é a autora?

d) Ler sem interromper - 56 mostrar as imagens de cada pdgina lida;

¢) (0 que eles entenderam da histdria?
2% MOMENTQ: Construgdo do cartaz semanal - Contemplar o génere textual escolhido para a semana (caracteristicas, estética,
pardgrafos, pontuagio, segmentagdo de espagos em branco, na delimitagiio de palavras. Observar a listagem enviada pela SME dos
géneros textuais que devem ser trabalhados pelo 1° ano - Sfo eles: carta, bilhete, convite, andncios, parlenda, contos, quadrinhos,
lista, texto instrucional (receitas, regras, etc.) cujos os alunos devem QUVIR, FALAR, LER E ESCREVER.
HORARIO DA BIBLIOTECA: Levar os alunos para manusearem o livro que quiserem, conhecerem o acervo, sentar e poder ler o

livro, compartilhar imagens, as histdrias lidas, enfim, ter o contato com o suporte - livro, com esse bem cultural, primeiramente.
Depois, a medida que esses primeiros contatos passarem, ver a possibilidade de os alunos poderem levar o livre que ndo deu tempo
de ler na biblioteca, para casa.

Fonte: acervo da pesquisadora, 2019.

Figura 3- Planejamento com insercdo do momento de leitura para deleite

Quarta-feira

1° MOMENTO: Leitura deleite pela professora de um livro de sua escolha. E fundamental que seja um livro para
valorizarmos esse bem cultural 160 importante. A prefessora pede tentar encontrar elementos no livro que se contextualizem
¢om o cartaz da semana para que tudo seja familiarizade pela crianga ocorrendo assim, maior significado para ela. Nesse momento,
a professora explica aos alunos porque escolheu esse livro. Acontece que cada um de nés ao escolhermos um livro gerames uma
aproximagtio afetiva com esse bem. Houve uma razéo para escolhé-lo e ao apresentarmos esse motivo aos alunos acabamos, por meio
de nosso proprio encantamento ou afetividade, afetarmos positivamente os alunos também com relagdo a esse livro. Em sequida,
falamos sobre a autora. Quem ela é? Como e por que comegou a escrever? Lsso também faz parte do encantamento pois nos aproxima
da autora que é uma pessoa comum e que geralmente se encantou com as palavras e comegou a escrever. Isso é algo que pode
acontecer com qualquer um de nés e em qualquer idade. Depois, falames da capa e do titulo que dizem muito sobre o que estd no
interior deste livro e no enredo dessa histdria. Levantar essas hipéteses com os alunos. E entéo, ler, sem interrupgdes, mostrande
as imagens apenos. Ao final, todos poderdo comentar a histéria, momento rico onde a partir da observaggio do outro enriquece a
minha compreensdo da histéria lida, repenso meu ponto de vista sobre ela e também tenho a oportunidade de socializar a minha
prépria compreensdo.

2° MOMENTOQ: Matemdtica - Considerar a sequéncia diddtica e centextualizar as atividades ao texto do cartaz ou o
seu tema. D3 - Comparar ou ordenar quantidades pela contagem para identificar igualdade ou desigualdade numérica. b4 - Comparar
ou ordenar quantidades ¢ nimercs naturais e DS- Reconhecer nimeros ordinais e/ou indicadores de posigdo. (Vale lembrar que
atividades, primeiramente, devem ser realizadas no concreto, com brincadeiras, excursdes aos arredores da escola, experiéncios e
per Ultime serd o registro).

Fonte: acervo da pesqhisadora, 2019.

A partir do planejamento é possivel verificar os espacos delimitados na rotina em
dois dias semanais, na segunda e na quarta-feira, para a pratica com a literatura que contempla
o0 desenvolvimento de atividades como: roda de recontos, aula na biblioteca da instituicdo e a
leitura para o deleite. A analise do planejamento semestral possibilitou identificar que as
orientagdes para o trabalho pedagogico voltavam-se para a formacdo do aluno leitor.
Proporcionou também verificar como as sugestdes praticas estavam presentes nas estratégias

de mediacéo da professora.
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Nota-se que no planejamento semanal considera-se a presenca de atividades de
leitura para além do ambiente escolar, contemplando o envio das obras para a leitura no
ambito familiar, considerando possibilidades para a escolha, compartilhamento e
posicionamento dos alunos sobre as proprias leituras e as realizadas pela docente. Percebe-se
que sdo sugeridas estratégias para a leitura com questdes de antecipa¢do, contextualizacdo da
autoria do exemplar e destaque ao papel do autor como proposta para incentivar as criancas.
No planejamento ha énfase para o contato e exploracdo de livros no espaco da biblioteca de
maneira mais livre, considerando que esse contato deve partir das preferéncias dos discentes.
Tais acdes propostas no planejamento apontam que a instituicdo escolar apresenta conceitos
relevantes voltados para a formacéo do aluno leitor que vao ao encontro do preconizado por
Candido(1995) quanto ao direito a literatura.

Ao acompanhar a prética da docente, percebemos que implementava em sua acéo,
nas situacOes de leitura da literatura infantil com seus alunos, alguns aspectos propostos no
planejamento, como a apresentacdo de elementos paratextuais, o contato livre dos alunos com
livros na biblioteca, a apreciacdo da leitura realizada em casa e a estratégia de leitura sem
interrupgdes. Outra pratica evidenciada no fazer docente, e ressaltada no planejamento
proposto acima, refere-se a atividade intitulada “roda de recontos, propaganda dos livros”
encaminhados para a leitura com os familiares. O envio de obras literarias para a leitura em
familia tem sido uma pratica recorrente em muitas escolas de educacéo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental. Tal estratégia didatica visa o envolvimento familiar no processo de
formacdo das criancas como leitoras e constitui-se, para a escola, como possibilidade de
formacdo literaria de alunos e de seus familiares. Na entrevista a educadora destacou alguns

pontos de como conduzia essa pratica com a sua classe, explicando que:

Eu deixo livre para eles, tem os livros disponiveis no armario e as vezes quando eles
querem, mesmo ndo sendo na sexta-feira, que na sexta eles podem escolher o livro
para levar para casa para fazer o trabalho. Mas mesmo ndo sendo na sexta se
algum aluno chegar “Ah, Pré eu quero levar um livro” tem essa questdo de alguns
meninos levarem, como expliquei. Na sexta, vai uma atividade junto com o livro,
tem uma apostila que a cada semana eles podem anotar, um dia a parte que ele
mais gostou, na outra de um final para essa histéria, foto de quem leu a historia,
pra quem ele leu a historia. Na segunda-feira, na rodinha, cada um comenta como
foi, expGem o que achou, o que leu, com quem leu.

No relato percebemos que a educadora considerou como relevante o envio de livros
de literatura infantil para a leitura no ambiente familiar, até mesmo nos dias ndo estipulados
na rotina, ampliando o contato dos alunos com esse objeto cultural para além do ambiente

escolar. Essa pratica amplia as possibilidades de leitura, proporciona o contato sistematico
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com texto literario e apresenta elementos importantes na formagdo do leitor, como a
oportunidade de selecionar desde cedo as suas proprias leituras e de relatar as experiéncias
com o livro que foi lido. Diferente do destacado na fala da professora, durante o periodo de
observagdo ndo evidenciamos 0 envio da atividade de registro da leitura desenvolvida junto
com os pais. A utilizacdo de fichas para o registro da historia pode caracterizar-se como
obrigatoriedade da leitura em detrimento de possibilidades de uma leitura por prazer.

Outro aspecto relevante incide nas crengas da docente que embasam a sua préatica de
leitura no momento da hora do conto, com a leitura para deleite organizada na classe. A esse

respeito, a professora afirmou que:

A hora do conto e a leitura para deleite é mais para ser prazerosa para buscar a
imaginacéo, a criatividade onde eles podem expor, fazer uma arte, um desenho,
que ai eles fazem da vontade deles a partir do livro lido. Nestes momentos, a minha
interagdo com os alunos é de brincar, de mudar a voz, de virar crianga junto com
eles, pra eles entenderem que da mesma forma que estou transmitindo pra eles com
alegria que eles escutem também com alegria e entusiasmados. Nas atividades
escritas em sala a gente pode puxar mais, né? Das atividades com matematica, da
reescrita trabalhar mesmo o letramento.

A professora revelou sua crenca, como mediadora, preocupada em garantir as
criancas, no momento da “Hora do Conto”, a leitura para deleite, cuja intencdo ao ler volta-se
para a fruicdo, para o prazer em ouvir as histérias. Tais finalidades nortearam as estratégias e
condutas observadas na atuacdo da docente nos momentos de leitura. Destaca-se que para as
leituras literarias procurava estabelecer um ambiente agradavel, utilizava-se de recursos como
mascaras e fantoches para uma mediacdo lddica que provocasse a interacdo dos alunos de
forma imaginativa. Além disso, ao ler sempre procurava variar o tom de voz com entonacdes
de acordo com o0s personagens, sendo mais precisas em determinados trechos da narrativa,
como também realizava alguns gestos e expressdes corporais para sensibilizar os educandos.
Frisamos que para muitas criangas as histérias que ficam na memaria ndo sdo somente as que
foram lidas autonomamente, mas também aquelas que foram contadas. “Neste caso, a
memoria guarda, além da histdria e seus personagens, a voz de gquem contou, sua entonacéo,
seus gestos, sua emog¢do.” (MACHADO, 2009). Tais acOes e estratégias apresentadas pela
docente corroboram com algumas ideias defendidas nessa pesquisa quanto a relevancia de se
propiciar o envolvimento e sedimentagdo do gosto pela leitura literaria.

As situagdes observadas nos possibilitaram evidenciar que os espacos fisicos em que
ocorreram as praticas de leitura se efetivaram com maior intensidade na sala de aula da turma
e, com menos frequéncia, em outros ambientes como no corredor entre as salas do segundo
pavimento do prédio e na biblioteca escolar. Nessas ocasides a professora, ao realizar a leitura
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no inicio ou no final da aula, convidava as criancas para se sentarem em um circulo para ouvir
a histdria e, na maioria das vezes, posicionava-se junto a eles com o livro em méos. Criava-se
um clima descontraido, em que a “leitura literaria se aproxima da leitura por prazer, por, de
certa forma, sugerir protocolos de uma relacdo mais livre com a leitura.” (PAIVA;
RODRIGUES, 2008, p. 113). Na roda ela ndo delimitava lugares especificos para os alunos,
deixando livre a escolha do local no chdo para sentar e usufruir da leitura. Antes de ler,
apresentava o livro para as criangas e explorava alguns elementos paratextuaist® da obra
presentes na capa, como o nome do autor, o ilustrador e a editora. Ao abordar tais elementos
enriquece o repertdrio dos aprendizes que se apropriam de termos proprios da literatura e das
funcbes desempenhadas por eles no objeto livro, o que contribuira nas escolhas que realizardo
como leitores autbnomos. Nas palavras de Paiva e Rodrigues (2008), ao se familiarizar com
elementos do projeto grafico-editorial de uma obra literaria os alunos subsidiam suas escolhas
para além do tamanho do livro, do tipo de letra ou colorido das imagens e consideram também
a autoria do texto e ilustracbes dentre outros aspectos.
Verificamos na atuacdo da docente o destacado por ela em um trecho da entrevista ao
explicar como concebia as estratégias pos-leitura:
Eu conto a historia pra eles, depois que a gente conta a histéria, deixa eles pegarem
os livros, vao ler, tocar, tem aquela coisa do tato, eles vao ler sozinhos um contar
para o outro. Entéo, eles vao explorar bastante o livro oralmente. Depois a gente
passa para a parte da escrita com a interpretacédo, um desenho que eles adoram

fazer, ai a gente vai pra arte, fazemos sempre uma arte daquele personagem, do
tema, fazemos uma mascote pra eles, 0 que a gente pode estar acrescentando mais.

Quando analisamos essa fala, percebemos que a professora revela uma acéo
pedagdgica comprometida com a aproximacdo das criancas de forma interativa com as obras
literarias. Ao relacionar a fala da docente com a préatica observada é possivel dizer que essa
fala se concretizou em algumas situacdes em que permitiu aos alunos desenhar e manusear 0S
livros ao final da leitura realizada por ela. Notamos que no contexto dessa sala de aula foram
poucas as possibilidades para a leitura das proprias criancas dada as tarefas e a organizacédo do
tempo escolar, o que limita de certa forma a formac&o leitora dos discentes. Outra estratégia
ressaltada no relato e evidenciada no fazer docente com a literatura infantil em sala de aula
refere-se a recorréncia da copia de registros escritos na lousa, com dados de identificagdo da

obra como o titulo do livro, nome do (a) autor (a), sempre acompanhada da produgdo de uma

16 QOs paratextos contemplam um conjunto de elementos verbais e graficos encontrados na obra que
contextualizam o texto, o livro para o leitor. Trata-se do titulo e subtitulo, desenho da capa, dedicatoria(s),
prefacio, nome do autor, ilustrador, editora, comentéarios finais, dentre outros.
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arte. Ha de se destacar que quando ndo possibilitava aos alunos o acesso ao livro no final da
leitura, devido ao seguimento do planejamento semanal, 0 mesmo era exposto no suporte da
tela interativa com a capa virada para os discentes. Essa era uma estratégia recorrente nas
aulas e propiciava 0 manuseio e observacdo de elementos do livro, que é um objeto
multimodal que engloba linguagens variadas como letras de tamanhos diversos, cores, linhas,
dentre outros procedimentos graficos que produzem significados e provocam o leitor. Para
identificar os objetivos que conduziram a exposi¢do do titulo literario e solicitacdo para a

ilustracdo conversamos com a docente que nos esclareceu que:

Gosto de deixar o livro ali na frente no quadro porque eles gostam de ver, pegar,
sabe? Na ilustracdo eu deixo livre, gosto que eles imaginem e desenhem. Deixo
livre. (Fragmentos da aula - Anotac8es do diario de campo, dia 11/05/2018).

Essa acdo da docente nos leva a refletir sobre o significado de deixar livre os livros.
Em um primeiro momento podemos pensar que o livro ndo é livre para acesso. Em outro
podemos refletir que, para seguir seu planejamento, nem sempre é possivel deixar o livro a
vontade para ser visitado pelos alunos. Essa questdo nos leva a pensar que a dindmica da sala
de aula nem sempre permite que o que idealizamos como formagéo e, particularmente, a
formacdo do leitor, aconteca de maneira linear. Essa dinamicidade impele professores e
professoras a reorganizar suas estratégias o tempo todo. Quando nos remetemos a cépia da
lousa entendemos que essa pratica da professora evidencia uma certa concepcdo da
obrigatoriedade de registro do que se I€. Nesse sentido, a leitura perde o carater de prazer para
se tornar uma obrigacao, ou seja, € preciso prestar conta do que se leu. Quanto aos momentos
atribuidos as ilustracGes referentes as historias que foram lidas pela docente, estes realizaram-
se com mais intensidade e ndo havia nenhuma orientagdo quanto ao desenho, considerado por
ela como um espaco livre para a imaginagéo, criacdo e representacdo da narrativa. Inferimos
que a professora concebia a ilustracdo no caderno como uma estratégia para expressdo da
fruicdo, dos significados estabelecidos pela crianca em relacédo a narrativa que ouviram.

Na busca por evidenciar o0 que orientava a pratica da docente com a literatura, nos
momentos de leitura deleite, para aléem do planejamento da escola, ela ressaltou: Eu aprendi
essa pratica quando realizei o Pacto, curso ofertado pelo governo, que deve ser um momento
de leitura prazerosa em que os alunos dao opinido, interagem. Salientamos que, diferente de
seu discurso de reconhecer a manifestacdo de opinido das criangas, observamos na pratica que
essa participacdo ocorreu de forma passiva, na qual os alunos eram considerados apenas como
ouvintes. Ora, se 0 aluno se torna passivo diante da leitura, questionamos que leitor estamos

formando? Nesse caso, a pratica da docente evidenciava uma agdo que considera o aluno
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como um receptor passivo de conhecimentos transmitidos.
De acordo com Leal e Pessoa a execucdo da leitura deleite envolve prazer e reflexdo

para ampliar os saberes:

O momento da —leitura deleite ¢ sempre de prazer e reflexdo sobre o que ¢ lido,
sem se preocupar com a questdo formal da leitura. E ler para se divertir, sentir
prazer, para refletir sobre a vida. Tal pratica, no entanto, ndo exclui as situagdes em
que se conversa sobre 0s textos, pois esse momento também é de prazer, além de ser
de ampliacdo de saberes (LEAL; PESSOA, 2012, p. 29).

Defendemos que ler é atribuir sentidos, trocar experiéncias, e as estratégias de
mediacdo com o livro literario em sala de aula deve propiciar, além do desenvolvimento do
gosto pela leitura, o envolvimento do leitor iniciante com o livro infantil, para que possa
possibilitar diferentes momentos de conversas, assegurando o0 engajamento e atribuicdes de

significado.

3.2 Leitura de literatura infantil: a selecédo dos livros

Nesta se¢do do estudo focalizaremos 0s aspectos relacionados aos relatos, crencas e 0
fazer pedagdgico da docente no que diz respeito aos critérios pelos quais se orientou para
selecionar os livros lidos ou disponibilizados para seus alunos. A selecdo de obras literarias é
um outro ponto importante no que tange a formacdo das criangas enquanto leitoras no
ambiente escolar.

Dessa maneira, organizamos a partir dos registros contidos no diario de campo um
quadro em gue apresentamos a relacdo dos livros literarios selecionados e lidos pela docente

nos momentos de leitura realizados com a turma:
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QUADRO 3 - Livros literarios utilizados nos dias em que foram realizadas as observacdes

DATA TITULOS DOS LIVROS | AUTOR(A) MOMENTO DA ATIVIDADE
11/05/18 | Diego, o peixinho dourado®’| Matt Buckingham Hora do Conto
Acervo da escola
15/05/18 | Patinho vocé Ciranda Cultural Hora do Conto
grasna demais!*®
Acervo da escola
18/05/18 | Ou isto ou aquilo® Cecilia Meireles Hora do Conto
Acervo da professora
19/06/18 | Ou isto ou aquilo Cecilia Meireles Durante a aula
29/06/18 | A festa do macaco® Mario Vale Hora do Conto
Acervo da escola (PNBE)
20/08/18 | Tecendo Amor?! Marcia Honora Aula de biblioteca
Acervo da escola
24/08/18 | A viagem de Filomena? Vera Granado Hora do Conto- Projeto literario
Acervo da professora
18/09/18 | Ou Isto ou Aquilo Cecilia Meireles Durante a aula
21/09/18 | Se eu fosse muito Anténio Mota Hora do Conto
magrinho?
Acervo da escola (PNBE)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

A partir desse quadro é possivel constatar a recorréncia da leitura das obras literarias
realizadas pela docente na atividade Hora do Conto. A professora priorizou a leitura de
géneros como as narrativas e poemas, sendo que entre 0S autores encontramos nomes
consagrados da literatura brasileira. As obras utilizadas nas situacdes de leitura evidenciadas
na classe foram lidas integralmente e apresentadas em seu suporte original, o livro. Mesmo
nas atividades em que o texto foi transcrito para a folha fotocopiada, o livro literario foi
apresentado as criancas. Dessa forma, busca-se manter as carateristicas estruturais do texto
literario, o que contribui com o processo da adequada escolarizacdo da literatura. Ter contato

com o texto em seu suporte é de grande relevancia para o leitor iniciante, visto que o dota de

1A narrativa gira em torno do peixe Diego que vive com seu cardume no fundo do mar.

18 O livro conta a histéria de um pato que grasnava a todo momento o que gerava um certo incomodo aos demais
animais. Tematiza a questdo do saber ouvir o outro.

19A obra apresenta 57 poemas que abordam os sonhos e as fantasias do mundo infantil como jogos e brinquedos,
animais, flores, a casa da avod, dentre outras tematicas. Os poemas sdo permeados por perguntas imprevisiveis,
monologos, comparagBes incomuns, fantasia e ilustracGes.

20O pequeno conto tematiza sobre a festa de aniversario do personagem macaco e 0s preparativos que a
envolveram. O texto aborda questdes referentes a amizade, solidariedade e valores relacionados a convivéncia
humana.

21 Tecendo Amor narra a histdria da personagem aranha que se sentia dividida entre o trabalho e o cuidado dos
seus 654 filhotes. O enredo explicita o papel da mulher na sociedade, o anseio dos filhos com a nova rotina no
ambiente escolar e a relevancia dos momentos que compartilham juntos.

22A Viagem de Filomena conta a historia de uma minhoca que queria voar. Por meio de versos a autora vai
relatando todas as possibilidades pensadas e obstaculos encontrados pela minhoca para conseguir chegar ao céu.
Destaca a relevancia de ter sonhos e lutar por eles apesar das diferengas e limitacGes.

2 0 livro ilustrado faz parte de uma colegdo intitulada “Se eu fosse”, que de forma criativa conta o que seria
possivel fazer caso fosse muito magrinho.
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conhecimentos sobre a materialidade da obra, o funcionamento do género conforme circula
socialmente, contribuindo em parte com o processo de formacdo do leitor literario. Alguns
dos titulos apresentados no quadro tiveram, na abordagem da professora, caracteristicas em
comum, como: a presenca de rimas para o trabalho linguistico, aspectos relacionados a
manifestacdo de valores e a presenca do ladico.

Nas situacdes de leitura, as obras eram selecionadas pela docente que recorria a
livros de seu acervo pessoal e da escola, ndo prioritariamente sendo exemplares do acervo do
PNBE. A selecdo dos textos para se trabalhar em sala de aula é uma tarefa importante e
complexa do processo de formacdo do leitor delimitada aos educadores, assim, nesse
momento, “o professor precisa ficar atento ao processo de escolarizacdo da literatura”
(SOUZA; COSSON, 2011, p. 103). Na fase de escolhas dos livros literarios é possivel revelar
0 preparo do professor para executar tal tarefa. A selecdo do que era exposto e lido para a
turma do primeiro ano vinculava-se as atividades desenvolvidas e relacionavam-se a
diferentes finalidades e crencas da professora referentes ao trabalho com a literatura infantil.

Para tanto, os dados da pesquisa evidenciaram que a sele¢do dos livros literarios pela
docente era norteada por critérios préprios, sendo direcionados: (i)as caracteristicas quanto
aos niveis de desenvolvimento da classe; (ii) questdes de cunho moralizantes ligadas a temas
transversais como moral e ética; (iii) finalidades didaticas pedagogicas; (iv) complexidade das
obras. Esses dados nos permitem analisar que a selecdo tem aspectos ligados diretamente ao
trabalho com os livros literarios como auxilio no processo de alfabetizacdo e relaciona-se a
questdes referentes a crenca da professora quanto a subjetividade da turma com a qual atua e
abordagens de tematicas com fins moralizantes.

Nesse contexto, a0 ser questionada sobre os critérios que considerava relevantes para a

escolha dos livros literarios que circulavam na sala de aula, a professora relatou que:

E de acordo com cada turma, assim a gente vé a necessidade. Assim, exemplo dessa
turma eu vou para o lado dos valores e busco resgatar esses valores, o imaginar.
Esse ano no projeto vamos trabalhar com o livrinho A viagem de Filomena, que ela
busca viajar com os sonhos, em busca de sonhos. Eu busco instigar muito nos
alunos isso, objetivos, mesmo sendo criangas, que eles tenham objetivos em busca
de algo, ter sonhos, que é importante a gente sonhar que isso faz a gente crescer,
ser algo mais. Entdo a gente tem que ter esse prazer, esse sonho.

Ao analisar a fala da docente, percebe-se que ela considera as necessidades em niveis
de desenvolvimento da turma como primeiro critério, ou seja, a aproximacédo da obra com as
necessidades atuais de seus alunos, caracteristicas proprias da turma com a qual atua. Tal

critério expresso pela professora, quanto a necessidade de seus alunos, poderia justificar-se
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também pelo fato de conhecer as histdrias prediletas das criangas. Contudo, observamos que
se relaciona a sua crenca na possibilidade de uso da literatura infantil como meio para motivar
as criangas, sendo coerente com a sua pratica, na qual selecionou livros com temaéticas que
oportunizassem discussoes referentes a determinado comportamento e incentivo a valores.
Dessa forma, temos um segundo critério de selecdo. Destacamos que a literatura infantil pode
propiciar o desenvolvimento de diferentes saberes, tratar de temas e de modos de vida
diversos que provocam discussdes variadas. Ndo se pode atribuir a ela um Unico sentido
moralizante. Atribuir somente esse valor a literatura remete a uma visao tradicional, que pode
contribuir com a formacdo de alunos passivos que terdo uma visdo restrita dos textos
literarios.

Em outra ocasido, durante as observacdes, foi possivel registrar no diario de campo
outra fala da docente que enfatizava aspectos que motivaram a escolha do livro para a leitura
em classe. Ela expressou que: “Tem que ser uma historia interessante, que chama atencao.
Gosto muito que tenha uma moral”. Nessa colocacdo, mesmo ao considerar que a escolha das
narrativas deve despertar o interesse da classe, afirma crer na necessidade de selecionar titulos
que propiciassem a exploracdo de questdes morais e ndo propriamente focalizassem o
processo de formacdo do leitor literario. Essa constatacdo de se utilizar da literatura como
ferramenta para a transmissdo de determinado comportamento foi observada em algumas
aulas, predominando o incentivo na internalizacdo de certas condutas e atitudes que poderao
ser seguidas pelas criancas. Esse enfoque sobressaiu a exploracdo da enunciagdo literaria ao
longo da observacdo. Para Soares (1999), um adequado uso da literatura requer considerar
caracteristicas especificadas e objetivos de leitura deste género. Utilizar a literatura como
meio para explorar questdes de cunho moral, como incentivo a certa postura, é ainda
recorrente no ambito escolar. Em pesquisa recente, ao identificar praticas de letramento
literario em ambiente escolar, e ao analisar depoimentos de professores, Campos (2018)
evidenciou préaticas relacionadas aos temas transversais com abordagens pela docente de
questdes com fins morais.

Outro aspecto considerado relevante quanto ao material disponibilizado para a leitura
relaciona-se ao acervo exposto no cantinho da leitura e outro, referente a caixa de livros do
PNBE, que ficava armazenado em um armario fechado dentro da sala de aula. Este ultimo
existia certa restricdo para 0 acesso aos livros. Os critérios adotados para a retirada e uso dos
exemplares relacionavam-se, geralmente, aos objetivos, as crencas da professora em relacdo a

questdes didatico-pedagogicas:
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Eu tenho um acervo, eles tém o cantinho de leitura que eles podem explorar e, além
disso, eu tenho um que fica no meu armario e a cada dia vou usando aquele que eles
nao tém contato. (...) Se ndo quando comeco a contar a histéria eles ja sabem, por
isso faco essa diferenca, pra eles ficarem, né? Bem atentos e interessados na
histéria, entdo, por exemplo: dentro dele tem um livro, por exemplo, o folclore, vou
trabalhar com eles a adivinha, os provérbios, vou puxando para esse lado, cada
época vou tirando um tipo de texto. De acordo com o que eles estdo vivenciando que
utilizo, dia das mdes é um poema, festa junina é a quadrinha, sempre vai
modificando, aproveitando os géneros textuais, casando com o tema que estamos
trabalhando.

O terceiro critério identificado na fala da professora para a retirada, leitura e
disponibilizacdo dos livros aos alunos pauta-se em finalidades didatico-pedagogicas, como
recurso para o ensino de conteudos de diferentes areas. Observamos que foi recorrente a
utilizacdo dos livros literarios associados a datas comemorativas em que toda a escola se
envolvia em tematicas, como o dia do livro infantil, dia das méaes, festa junina, entre outros.
Nessas ocasifes, a docente selecionava o titulo que se adequava aos assuntos, realizava a
leitura, planejava apresentacOes teatrais e atividades de registros que contemplavam questdes
linguisticas. Nota-se também no exposto, que o acervo para exploracdo livre com
possibilidades de acesso direto era 0 que se achava no espaco destinado ao cantinho da leitura,
o0 qual, ao longo da observacédo, as crian¢as ndo tinham o habito de recorrer sempre. Sentimos
a necessidade da exploracdo desse espaco ndo somente de forma autorizada em situagoes
ocasionais, mas incentivado pela docente de forma interativa e sistematica.

Quanto as possibilidades de escolha do livro pelas préprias criangas, na maioria das
aulas observadas, a professora direcionava e entregava diretamente nas maos dos discentes.
Percebe-se a necessidade de incluir nessa turma mais tempo e espagos escolares para que as
criangas possam selecionar com autonomia os livros de sua preferéncia para explorar,
contribuindo com sua formacédo enquanto leitores. Para realizar as escolhas é importante ter
ao alcance uma variedade de obras literarias com tematicas enriquecedoras que proporcione
“leituras plurissignificativas, o que é préoprio da literatura” (OLIVEIRA, 2010, p. 46). O
acervo disponibilizado no “cantinho da leitura” para o acesso e leitura das criangas
contemplava livros diversificados em formatos, géneros, autores, tematicas e qualidade
estética. Ao ser questionada sobre os critérios utilizados para montar o acervo a docente disse

que concebeu como orientacdo a “caixa do Pacto®”.

24 Caixa com livros literarios para a sala de aula no ambito do programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC).
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Figura 4-Acervo do cantinho para leitura da classe

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.

Observa-se que a docente considerou alguns livros de seu acervo particular e outros
ofertados pelo programa PNBE. H& de se considerar que estes ultimos passaram por uma
avaliacdo em termos de qualidade literaria por especialistas da area, antes do envio para as
escolas, e que alguns dos titulos possuem vocabulario acessivel aos leitores iniciantes. Na sala
de aula circulavam textos da esfera literaria como também os ndo literarios que focalizam o
ensino de conteudo, atitudes e posturas do dever infantil. Portanto, percebe-se a relevancia da
docente e de sua formacdo para uma mediacdo consciente a fim de distinguir o melhor
momento de utiliza-los e esclarecer as criancas sobre as diferencas (OLIVEIRA, 2010, p. 43).
Visualizamos na sala de aula, bem como na biblioteca, alguns exemplares expostos que eram
organizados em colegGes que geralmente sdo comercializados por precos acessiveis no
entorno das escolas, e que demandariam da professora “observar certos critérios referentes ao
texto, as ilustracdes e a producdo grafica, pois nem tudo que ¢é apresentado no mercado como
produto cultural destinado a criangca e ao adolescente tem qualidade literdria e artistica”
(CARVALHO, 2012, p. 83).

Nesse panorama, que se considere também os critérios que atendam a questdes
especificas da literatura infantil, conforme salientado por Soares e Paiva (2014) e discutido no
capitulo tedrico. Critérios que abarcam a qualidade estética do enredo, das ilustracGes, e 0s
géneros que auxiliem no enriquecimento literario e linguistico das criangcas. Nem sempre a
professora considerou a qualidade estéetica e literaria da obra, visto que esses aspectos nédo
eram considerados por ela como relevantes. Esse é um conhecimento que requer determinados
saberes inerentes a um embasamento tedrico sobre a literatura infantil e a auséncia dessa
formacéo adequada desfavorece a reflexdo sobre a qualidade literaria.

Outro aspecto destacado pela professora ao considerar a turma e selecionar os textos

literarios relaciona-se ao critério relativo a complexidade das obras:
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Sim, se a turma ela é mais avancada ai a gente pode puxar um pouquinho, quando a
turma vocé precisa ir mais devagar com ela, que ela requer um pouco mais de
atendimento, ai a gente pega um livro mais simples e que seja gostoso também, a

letra também em caixa alta.
Tendo em vista que a docente ndo especificou em seu depoimento, no ato da
entrevista, 0 que conceituava como um livro mais simples, para ampliar a nossa percep¢éo,
buscamos por meio de uma conversa informal retomar tal posicionamento, sendo para ela

que:

Livro mais simples é o que tem menos texto escrito, com uma histéria mais curta,
com mais imagens e vai de acordo com a turma que estou hoje. O mais complexo
pode ter textos maiores, letras mindsculas. Tem menino que ja chega aqui e ja sabe
ler letra minuscula. Olho pela realidade dos alunos com historia mais curtas, como
eles ainda ndo estdo alfabetizados pegar histérias bem curtinhas pra ndo cansar.
Quando a turma é mais avancada vocé pode pegar uns livros mais intermediarios.
Mesmo o aluno que néo Ié ter4d um contato visual, uma leitura de imagens. N&o
precisa necessariamente estar lendo para ter acesso ao livro. (Diario de campo-
dia24/08/2018)

A partir da fala € possivel constatar que para a selecdo e oferta dos livros de literatura
infantil ela acredita na necessidade de atender ao nivel de desenvolvimento em que se
encontram seus alunos. Sendo assim, considera simples os exemplares que contemplam
menos textos e mais imagens, e é o que julga adequado ao nivel da turma com a qual atua.
Constata-se que ela tem clareza de que textos menores, com mais imagens, podem viabilizar a
leituras autdbnomas dos leitores iniciantes. Porém, ndo pode reduzir-se somente a essa selecdo
e desconsiderar as capacidades de compreensdo e apreciacdo dos diferentes alfabetizandos
que estdo inseridos na classe, que se encontram em niveis variados de aprendizagem da leitura
e escrita de acordo com o que observamos. Cabe ressaltar, frente ao expresso pela docente,
que ¢é relevante selecionar obras literarias que estejam proximas da linguagem e tematica de
interesse dos aprendizes. Contudo, poderd propor gradualmente textos mais complexos,
conforme observado em seu acervo, para ampliar as habilidades como leitores com base na
diversidade de exemplares. Portanto, “¢ papel do professor partir daquilo que o aluno ja
conhece para aquilo que ele desconhece” (COSSON, 2006, p. 35). Dessa forma, consideramos
relevante que ela esteja atenta ao que é de conhecimento dos alunos e que possa, a partir desse
dado, propor o acesso mediado a um vasto conjunto de livros com diferentes niveis de
complexidade para ampliar o repertorio de leitura dos discentes. Afinal, “quanto mais leituras

um aluno acumula, maior sera seu repertério e mais facilmente se amplia a sua competéncia
de lidar com o universo da literatura.” (COSSON; SOUZA, 2018, p. 103). Percebe-se também
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que a professora considera que as criangas ndo precisam prioritariamente estar lendo para ter
0 acesso aos livros, e enfatiza a importancia das imagens para uma leitura mais independente
nessa fase.

Para selecionar e realizar boas mediagdes, o professor precisa antes de tudo ser usuério
assiduo da literatura. Considerando esse fato, questionamos a docente na entrevista sobre seus
habitos de leituras de obras literarias. Sua resposta revelou a preferéncia por leituras
religiosas. Em outro momento na sala de aula, ao ser perguntada quanto ao seu histérico de
leituras literarias relatou que: Na infancia fui incentivada pelos meus pais a ler revistas em
quadrinhos e isso despertou o gosto pelo género. Em sua fala, percebe-se que a docente é
leitora de uma determinada esfera, mas para despertar 0 gosto pela leitura entre eles, a de
livros de literatura infantil, € relevante que o professor seja também um leitor literario, que
tenha experiéncias significativas. Ndo como uma obrigacdo, mas para enriquecer sua atuagéo.
“Viver o livro literario infantil ndo é desmerecer seu trabalho com o ensino, mas ampliar as
linguagens que sao importantes para dar vivacidade a pratica pedagdgica e para a

compreensdo do mundo e as multiplas linguagens que o explicam.” (OLIVEIRA,2010, p. 52).

3.3 Execucdo do momento Hora do Conto

Nessa se¢do, abordamos uma das situagGes de leitura ocorridas nos momentos da
Hora do Conto desenvolvida pela professora em seu trabalho com o livro de literatura infantil
na sala de aula, com leitores iniciantes em fase de alfabetizacdo. Nosso propdsito se constitui
em revelar como a préatica de leitura literaria se consolidou a partir do planejamento, dos
critérios de escolha e das crencas da professora.

A atividade de leitura que descreveremos e analisaremos a seguir-se deu no ambiente
da sala de aula e ocorreu no dia 24 de agosto, no momento Hora do Conto. O objetivo da
professora era realizar a leitura do exemplar que selecionou com base em critérios ja descritos
nesse estudo, vinculados a questdes para o incentivo a determinado comportamento. A partir
do contato previo com o texto, e preocupada com o0 momento que daria inicio as atividades
referentes ao projeto literario institucional, ela planejou, organizou o ambiente com detalhes
relacionados ao exemplar e delimitou um espaco ao fundo da sala de forma cuidadosa para o
posicionamento das criancas. Posicionou-se junto aos alunos com o livro a frente e solicitou

que as luzes do ambiente fossem apagadas. Os detalhes desse trabalho seguem expostos:

No momento em que a professora apresentou o livro o aluno disse: Filomena! Eu ja
li essa histdria essa semana. (Apontando para o livro). A docente respondeu que sim
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e que necessitaria da atencdo dos mesmos para contar a histdria. Esperou o siléncio
da turma e antes de ler explorou, como sempre fazia, elementos paratextuais do livro
literario como o titulo, autor (a), editora, porém, apresentou um elemento novo nao
abordado nas aulas anteriores em que o livro de literatura infantil foi utilizado.
Trata-se da leitura da dedicatoria da autora. Ela anunciou: antes a autora colocou
aqui uma dedicatoria, ela colocou assim olha. Uma aluna que estava atenta
manifestou interesse dizendo: O que é isso? A professora respondeu que ela iria
entender e deu inicio a leitura. A narrativa era rimada e durante a leitura a docente
enfatizava com entonagdo as rimas e alterava a voz de acordo com as falas dos
personagens. Durante todo 0 momento de leitura ndo realizou questionamento e ndo
apresentou as ilustracBes. Nos ultimos trechos, fechou o exemplar solicitou que as
criancas fechassem os olhos e imaginassem a historia, e ligou as luzes de um pisca-
pisca que estava ao fundo da sala fazendo aluséo as estrelas. A reacdo das criancas
foi de surpresa e encantamento com as luzes. Ao final, pelo enredo tratar de um
sonho que foi alcancado pela personagem, a professora propds: Observem essas
estrelas e pensem em um sonho que queriam realizar. Imagine que vocé esta vendo o
céu. Alguns alunos fecharam os olhos e seguiram o comando da professora. Uma
aluna coloca o seu desejo: Eu quero uma rosquinha. Tal resposta motivou
gargalhadas na classe. Neste instante a professora interveio e explicou o que seria
um sonho, como algo maior e exemplificou: E ter um objetivo, quero ser aquilo,
querer ajudar as pessoas, conhecer novos lugares. Vao sonhando. Retomou a histéria
e disse que a personagem havia sonhado muito e por isso alcangou seus desejos.
Outra crianca responde: N&o quero ser isso ndo, desejo ser um transformer. A
docente para de questionar e passa a entregar balas em formato proximo a da
personagem para as criangas que manifestavam afirmativamente que sonharam, sem
expor oralmente o0s seus desejos. E assim se encerrou o momento de leitura
(Fragmentos da aula registrada no diario decampo, 24/08/2018).

Nessa aula, a docente utilizou-se de uma estratégia para a leitura diferente das acoes
observadas anteriormente. Ela ndo expds em nenhum momento as ilustragdes. Essa a¢cdo ndo
permitiu a apreciacdo das imagens como elemento constitutivo de sentidos pelas criancas.
Acreditamos que esse fato ocorreu devido ao contato anterior dos alunos com a obra adquirida
pelos familiares. Antes de ler, apresentou um elemento novo, a leitura da dedicatéria que
suscitou interesse de uma crianga pelo elemento textual que ndo foi aprofundado pela
professora. Ressalta-se que ao abordar esse tipo de informacdo, a professora proporciona ao
leitor iniciante entender sobre o contexto da obra, se apropriar de termos relacionados ao
género literario e, quando de posse de um livro, podera buscar identificar esses aspectos,
demonstrando comportamentos e habilidades de leitores.

Ao longo da leitura da narrativa em versos, ndo houve pausas ou questionamentos.
Inferimos que colocou em prética as orientacdes contidas no planejamento institucional de ler
sem interrupcdes. Notamos que a voz e as expressdes da professora possibilitavam aos alunos
que estavam atentos expectativas e sensagdes, alguns sorriam a partir de sua fala. A docente
criou um ambiente e mediou uma conversa de modo a possibilitar as criangas adentrarem no
universo do livro literario, desenvolvendo a imaginacdo e propiciando espago para dialogar
sobre o texto. Contudo, a discussdo tecida centrou-se em ideias pre-estabelecidas de focalizar

na narrativa aspectos para incentivar as criangas a ter determinado comportamento. Frente as
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respostas, que nao foram as esperadas pela docente, ela expds para a classe 0 seu pensamento
sem oportunizar espaco para apresentacdo dos alunos dos significados que eles construiram ao
ouvir a histéria. Ndo considerou que a recep¢do da narrativa pudesse ocorrer de maneiras
diferenciadas para os diversos alunos inseridos na turma a partir de sua interagcdo com o livro.
Essa mediacdo, de forma a conduzir a uma Unica interpretacdo que reduz o sentido da
literatura infantil, foi observada em outras situacdes de leitura. Nesse contexto, temos a
perspectiva da tdo somente leitura de literatura, em que se objetiva a identificacdo de aspectos
na narrativa relacionados a determinado costume de uma sociedade. Ressalta-se a importancia
de romper com esse padrdo tradicional em que as praticas de leitura possuem carater de
ensinamento, pré determinados pelo professor. Essas estratégias podem contribuir para a
formacdo de sujeitos passivos que concebem uma visdo do texto literario como transmissor de
normas e modelos a serem seguidos.

Em relacdo a reflexdo tecida, consideramos ser um ponto relevante incentivar e
discutir com os alunos questdes referentes ao alcance de determinados objetivos. Salientamos,
porém, que ndo se pode limitar dialogo a uma Unica interpretacdo e excluir outras. Reduzir o
texto literario a uma Unica leitura pode representar uma inadequada escolarizacéo da literatura
infantil. Nas ideias defendidas nessa pesquisa, acreditamos que o livro de literatura infantil
encanta porgue € arte e provoca nos leitores reacdes diversas, sendo assim polissémico, com
uma pluralidade de significados. Desse modo, € relevante considerar que ao observar ou ler a
obra, autor e leitor estabelecem uma relagdo que “sdo, sobretudo experiéncias de olhar... De
um olhar multiplo, pois se veem com os olhos do autor e do olhar do leitor, ambos
enxergando o mundo e os personagens de modo diferente, conforme percebem esse mundo
[...].” (ABRAMOVICH, 2001, p. 33).

Pensar na formacéo do leitor literario contemporaneo requer enriquecer as trocas de
experiéncias e a diversidade de interpretacdes. Fora da escola realizamos compartilhamento
das leituras de livros com os quais atribuimos significados. Conversamos com amigos,
expressamos como o livro nos afetou e indicamos leituras. No ambiente escolar é necessario
que se compartilne a interpretacdo e amplie os sentidos que foram construidos
individualmente. “A razao disso ¢ que, por meio do compartilhamento de suas interpretacoes,
leitores ganham consciéncia que sdo membros de uma coletividade e de que essa coletividade
fortalece e amplia seus horizontes de leitura.” (COSSON, 2006, p. 65).

Destacamos que nessa aula foram perceptiveis as agdes da professora que se
instituiram por meio da atencdo e cuidado quanto a organizagdo do espaco, do planejamento e

execucdo da leitura de forma a proporcionar o encantamento das criangas com a narrativa.
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Além do ambiente, ela organizou para cada aluno um pote com chocolate e uma bala para
fazer referéncia a personagem principal do exemplar. Isso possibilitou que algumas criancas,
ao receberem, brincassem e criassem oralmente, sem que a docente percebesse, versoes
proprias para a historia.

No transcorrer da anélise dessa pratica, dadas as evidencias do planejamento e de sua
execucdo em sala de aula, percebemos que as a¢bes com a literatura infantil, no fazer docente,
refletem os seus saberes, as suas crengas, que apontam para uma dimensdo de pratica com as
obras literarias como um convite a ouvir, meio para motivar o imaginario e fonte de prazer
vinculada ao incentivo a determinado comportamento das criangas. Percebemos uma
preocupacdo com a frequente oferta de tempo na rotina diaria, espacos que delimitavam
alteracOes positivas na organizacdo da classe para 0s momentos de leitura e estratégias que
englobavam recursos ludicos para a vivéncia dos alunos como ouvintes de leitura de livros de
literatura infantil realizadas pela professora. Nesse contexto, apresenta-se como mais uma
alternativa de encontro da crianca com a literatura, com os livros, o que favorece o gosto e
ampliacdo do repertério literario.

Contudo, ndo podemos conceber a realizacdo de leituras literarias em sala de aula
simplesmente pelo prazer em ouvir ou ler. No contexto escolar, para que a literatura infantil se
instaure como campo vasto de conhecimento, é preciso que seja explorada de forma
adequada, e as acOes pedagdgicas precisam ensinar ao aluno a realizar essa exploragdo e
ativar mecanismos de interpretacdo sem o abandono do prazer. Para uma adequada
escolarizacdo da literatura, a fim de desenvolver o processo de letramento literario e a
formacdo efetiva do leitor que saiba se posicionar frente as potencialidades desse género e
fazer suas proprias escolhas torna-se necessario “ir além da simples leitura do texto literario”
(COSSON, 2006, p. 26). Nessa perspectiva, demanda ampliar a pratica e contemplar o
processo de apropriacdo da literatura enquanto construcdo literaria de sentidos, que conduza

as criancas para além de gostar, escolher suas leituras e apreciar suas significacdes estéticas.
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4. O LUGAR DA LITERATURA INFANTIL NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO:
ENTRE CRENCAS E PRATICAS

Uma vez que apresentamos o lugar da literatura na sala de aula como literatura,
faremos aqui a discussdo sobre outra dimensédo que é o tratamento didatico das obras literarias
como instrumento de alfabetizacdo. Para tanto, apresentaremos praticas desenvolvidas pela
professora que evidenciaram essa perspectiva. Juntamente, apresentaremos alguns trechos da
entrevista que dialogam com essas praticas, seja no sentido de confirma-las ou de contradizé-
las. Partiremos do mesmo quadro apresentado no capitulo anterior. Aqui, elegemos diversos
fragmentos das aulas, extraidos do diario de campo e das filmagens, que envolveram a
literatura infantil e que estdo diretamente relacionados aos aspectos inerentes ao processo de
alfabetizacdo. Segundo Soares (2008) a alfabetizacdo pode ser considerada como processo de
aquisicdo de uma tecnologia, das habilidades referentes a leitura e a escrita. Nesse caso, a
literatura pode aparecer como instrumento pedagdgico fundamental no processo de

aprendizagem inicial da lingua escrita pelas criangas.

4.1 Mapeamento das atividades

Durante as observacdes em sala de aula, registramos, por meio do diario de campo,
das gravacdes em videos e fotos, as situacdes que envolveram praticas de leitura com o livro
de literatura infantil como instrumento para auxiliar no processo de alfabetizacao das criancas
de seis anos. A partir de tais informacBes realizamos o mapeamento das atividades,
priorizando habilidades enfocadas, as quais apresentamos em um quadro. Cabe destacar que
as atividades aqui expostas sdo uma amostragem das que foram desenvolvidas pela professora
pois, durante a semana, além dessas, foram desenvolvidas outras relacionadas a escrita, a
leitura e demais areas do conhecimento, envolvendo outros objetivos e projetos. Essas,
contudo, foram selecionadas porque ilustram melhor o nosso objeto de investiga¢do. O quadro
elaborado esta dividido em duas partes, sendo uma relacionada a data em que observamos as

aulas e a outra a atividade desenvolvida.
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Quadro 4-Mapeamento das atividades com livros literarios ocorridas em dias de observacoes

DATA ATIVIDADES DE ALFABETIZACAO DESENVOLVIDA EM SALA DE AULA

11/05/18 Leitura de historia em voz alta pela professora com analise de palavras em seu aspecto
seméntico de forma oral.

18/05/18 Leitura de poema em voz alta pela professora com foco em habilidades de consciéncia
Fonoldgica — identificacéo oral de rimas.

19/06/18 Leitura em voz alta de poema pela professora de forma mediada com turma - Estratégias

para leitura oral e encenacdo do poema.

19/06/18 Leitura individual do poema pelos alunos e analise textual do género com exploracdo dos
padrfes silabicos, identificacdo oral de palavras e sua correspondéncia com a escrita.
Aspectos relacionados a habilidades de consciéncia fonoldgica.

20/07/18 Leitura livre das criancas de revistas em quadrinhos do acervo literario exposto na sala de
aula.

26/06/18 Atividades com o foco em habilidades de consciéncia fonol6gica: escrita e leitura de
palavras com rimas com auxilio da docente.

20/08/18 Leitura em voz alta pela professora e interpretacdo oral da narrativa

Reconto oral das obras encaminhadas para leitura junto aos familiares
Leitura livre de livros literarios pelos alunos no espaco da biblioteca escolar

18/09/18 Habilidades de consciéncia fonoldgica com recital de poemas - Leitura dos alunos e
apresentacao oral
Leitura livre pelas criancas de obras do acervo da sala de aula

21/09/18 Leitura do livro em voz alta pela professora com discussao oral sobre aspectos presentes na
capa do livro
23/09/18 Producéo de escrita textual espontanea

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Os dados apresentados no quadro mostram o tratamento didatico do livro literario
como uma ferramenta no processo de alfabetizacdo e as habilidades desenvolvidas pela
professora a partir de tal instrumento. Como é possivel observar, a docente realizou em sua
pratica pedagogica a leitura do livro de literatura em voz alta em cinco aulas, sendo uma delas
exercida de forma coletiva com as criancas. Em quatro aulas o trabalho focalizou o
desenvolvimento de praticas relacionadas as habilidades de consciéncia fonolégica, em que 0s
alfabetizandos refletiram sobre as partes e 0s sons que compdem as palavras. Decorreram em
outras trés aulas um trabalho dial6gico com estratégias de leitura, com questdes antes, durante
e depois da leitura. As praticas que envolveram a leitura livre dos livros literarios dos acervos
da escola pelas criancas se deram em trés ocasifes. Observamos também que a producdo de
textos foi pouco explorada, ocorrendo em uma aula ao final do periodo da observacéo.

4.2 Praticas que evidenciam a presenca de diferentes perspectivas metodoldgicas

Ao longo dos dias de observacdo em campo, foram sistematicos 0s momentos de
leitura de textos literarios em voz alta pela professora que, em geral, tinha como objetivo a

leitura para deleite. Ao analisar a pratica, consideramos que tais acdes séo influenciadas por
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suas crencas, pelo que a docente compreende sobre os processos de alfabetizacdo e
letramento, como também da articulacdo entre esses dois conceitos e pratica com a literatura
infantil. Como ressalta Barcelos (2006), as crencas podem determinar as decisGes da préatica
docente, pois exercem interferéncia direta nas agdes. Assim sendo, na entrevista, a professora

expressou a sua defini¢do para o processo de alfabetizacdo como:

E uma fase muito importante, a base de tudo, do comecinho, inicial de tudo. Se
ndo for uma alfabetizacdo muito bem-feita, a crianca tera blogueio la na frente.
Por isso que a gente tem que trabalhar com muito zelo, né? Muita
responsabilidade com a alfabetizacdo de forma muito ludica para que a crianca
encante, aprenda, saia dali alfabetizada comprazer.

Em sua fala, ela concebe a alfabetizacdo como sendo a base, o “comecinho”, o ponto
inicial do processo, ou seja, ensinar capacidades iniciais para 0 dominio do sistema de escrita
alfabético. Percebemos que nas atividades desenvolvidas em sala existia uma sequéncia que
considerava o ensino das letras, das silabas e a formacdo de palavras. H& de se considerar que
a professora ndo menciona em sua fala as experiéncias escolares anteriores dos alunos.
Inferimos que tal postura pode ter relacdo com a forma como a sua turma foi organizada no
inicio do ano letivo, que contemplou criangas com a hip6tese pré-silabica de escrita. Ela
ressaltou a importancia de realizar um bom trabalho e que se deve estabelecer uma relacéo
entre a alfabetizacdo e uma metodologia Iudica para despertar o interesse dos discentes no
processo, para que se alfabetizem com prazer. Em outra ocasido, ao relatar sobre em que se
fundamenta para realizar a alfabetizacdo das criancas, enfatizou que suas acGes se constituem
a partir de experiéncias estabelecidas com suas colegas de trabalho, as quais ela considerada
como experientes. Percebemos nos relatos que a docente apresentou dificuldades para
explicar conceitualmente o processo de alfabetizacdo, considerando os principios e as
perspectivas teodricas que o regem. Enfatizamos que “uma pratica pedagogica de qualidade
deve ser elaborada a partir de conhecimentos tedrico-praticos consistentes.” (FRANCO, 2009,
p. 83). Além disso, ao se falar em pratica pedagdgica € preciso dizer que o conceito que

abordamos tem a ver com a perspectiva de Franco (2016) que diz que:

As praticas pedagdgicas sdo aquelas que se organizam para concretizar determinadas
expectativas educacionais. Sao praticas carregadas de intencionalidade uma vez que
0 proprio sentido de préxis se configura por meio do estabelecimento de uma
intencionalidade, que dirige e d& sentido a acgdo, solicitando uma intervencao
planejada cientifica sobre o objeto, com vistas a transformacao da realidade social
(p. 542).

Nessa perspectiva, uma pratica docente para se configurar em préatica pedagdgica
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exige do professor conhecimentos e intencionalidades para concretizar 0S processos
pedagdgicos. A fim de identificar quais saberes a docente considerava relevantes para esse
momento de apropriacdo da leitura e da escrita questionamos sobre quais os tipos de
conhecimentos que julgava importante para a pratica de um professor que atua na

alfabetizacéo de criancas de seis anos. Para ela:

E vocé entender as particularidades de cada aluno, entender que ele vem com uma
histéria de casa e vocé de alguma forma conseguir afetar ele para um crescimento,
para autoestima, para ele querer aprender, para ele gostar de entrar nesse mundo
da literatura, da escrita, né? A gente tem que investigar de qual forma que a gente
vai conseguir fazer com que ele se encante por esse mundo. Julgo importante o
alfabetizar brincando, ainda mais para criancas nessa idade, tem que ser.... ele ndo
pode ver que esta sendo forcado, tem que ser no lidico, nos jogos. Isso que vai fazer
eles aprenderem naturalmente. E uma questdo de prazer, dentro daquilo que
estamos trabalhando sempre tem que ter o ladico, as brincadeiras, uma musica, um
teatro, um jogo.

Nessa fala a professora evidencia que considera as singularidades dos aprendizes, 0s
saberes que trazem e que tem um o papel de incentivéa-los para o aprendizado. E importante
que o professor considere os saberes e interesses das criangas para que possa amplia-los nas
préticas que sdo propostas no ambiente escolar. Entendemos que a docente acredita que a
aprendizagem de seus alunos em fase de alfabetizacdo era possivel se dar em um contexto de
ludicidade em que se contempla jogos, recitacdo de parlendas, brincadeiras com cantigas e
masicas. Nesse panorama, concebe essa etapa de escolarizagdo como um processo no qual os
alunos aprendem a ler e a escrever de forma prazerosa, desenvolvida em um contexto de
ludicidade de forma intencional. Em algumas ocasifes, os alfabetizandos foram motivados a
interagir, analisar e refletir a composicdo silabica, a escrita de palavras, as rimas, dentre outras
capacidades por meio de jogos e brincadeiras. A importancia atribuida as brincadeiras e jogos,
ressaltada nos relatos da docente, pode estar relacionada ao seu percurso de formacéo
continuada ou em experiéncias profissionais. Para Soares (2008, p. 142), essas atividades
consideradas de natureza ladica sdo passos em direcdo a alfabetizacdo em que, se bem
orientadas, com procedimentos como jogos linguisticos, podem contribuir com o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Quando abordamos o processo de alfabetizacdo € imprescindivel que o conceito de
letramento esteja presente e relacionado a esse processo. No caso da professora, ele é

expresso da seguinte maneira:

E ali que a crianca esta tendo convivio, né? Com... com o mundo da escrita e da
leitura. As vezes muitas criancas em casa nao tém esse acesso, entdo chega a escola
que eles véo ter esse contato com a leitura e com a escrita, que a gente passa que é
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necessario para o dia a dia, pelo convivio deles em casa, em todo lugar. Ele precisa
da escrita e da leitura, entdo ndo é s6 na escola que ele precisa desse aprendizado,
ele precisa pra vida dele toda.
A docente considera que o conceito de letramento esta relacionado ao convivio com
a leitura e a escrita na sociedade, ao “processo de estar exposto aos usos sociais da escrita”
(TFOUNI, 2006, p. 7-8). No entanto, sua fala transmite a ideia de que esse acesso somente
ocorre por meio de uma atividade pratica de leitura e escrita mediadas pelos pais ou outras
pessoas do seu convivio. Isso pode estar relacionado ao fato de que algumas criancas, dado as
condicgdes socioculturais e econdbmicas em que estdo inseridas, podem ter um acesso mais
restrito as praticas mediadas pela escrita, entre elas a leitura literaria. Nas palavras de Ferreiro
(1993, p. 23) significa que:

H4 criancas que chegam a escola sabendo que a escrita serve para escrever coisas
inteligentes, divertidas ou importantes. Essas sdo as que terminam de alfabetizar-se
na escola, mas comecaram a alfabetizar-se muito antes, através da possibilidade de
entrar em contato, de interagir com a lingua escrita.

Entretanto, ndo se pode desconsiderar que o letramento ocorre também por meio dos
conhecimentos prévios e experiéncias das criancas que se encontram inseridas em uma
sociedade letrada, caracterizada pela circulacdo de uma multiplicidade de materiais escritos
impressos ou midiaticos, por meio dos quais participam, interagem, se informam e se
comunicam em diferentes situacGes cotidianas. Portanto, as criancas, mesmo ndo
alfabetizadas, estando ou ndo na escola, possuem um determinado nivel de letramento como
reconhecer determinadas marcas de produtos, simbolos, entre outras acdes que fazem parte da
sua insercao em praticas letradas que se prolongam por toda a vida. Ao expressar que muitos
estudantes ndo tém acesso a leitura e a escrita fora da escola, ela “desconsidera que a crianga
ja& chega nas instituicdes educativas em pleno processo de alfabetizacdo e letramento”
(SOARES, 2017, p. 342).

Destaca-se no final do relato que a docente fala sobre a importancia do
aprendizadodaleituraedaescritaparaaparticipacaoempraticassociaisparaalémda escola.
Salientamos que essa aprendizagem é fundamental para ampliar a participagéo efetiva em
praticas sociais que envolvem a pratica da leitura e da escrita, porém, algumas demandas
interativas com a linguagem em nossa sociedade s6 serdo asseguradas se os envolvidos forem
além de alfabetizados, letrados. Em seu discurso percebe-se o conceito de letramento
associado ao convivio com géneros e uso da leitura e da escrita em diferentes locais, contudo,

ela ndo enfatiza como isso ocorre em sua pratica pedagogica em sala de aula. Esse
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distanciamento entre a pratica e o discurso pode-se justificar pelas davidas em relagdo ao
termo letramento (MACIEL; LUCIO, 2008, p. 16). Além disso, letramento é um fendmeno
multifacetado e complexo, o que torna dificil atribuir-lhe uma Unica e precisa defini¢cdo. Ao
longo das observagfes, constatamos que em seu fazer pedagodgico, ao abordar os géneros
textuais com a turma, a docente ndo demonstrou uma vinculagdo com 0s usos e as
caracteristicas sociocomunicativas. Salientamos que ndo basta somente o contato com
géneros, entre eles o literrio, é preciso dotar os educandos de conhecimento a partir de
reflexdes sobre as especificidades dos diferentes textos.

Na busca por identificar o entendimento da docente em relacdo a articulacdo entre os
termos alfabetizacdo e letramento, questionamos sobre o que seria para ela o alfabetizar

letrando. Em sua resposta considerou que:

E um casamento, né? Vocé tem sempre que estar com o ltdico, vocé sempre tem
gue t4 acompanhando a crianca vendo a dificuldade dela, mas tentando
naquela forma dele ta evoluindo pro letramento.

No primeiro trecho do seu discurso é possivel evidenciar um conceito de alfabetizar
letrando como “casamento”, como algo associado, conforme defendemos nessa pesquisa. No
entanto, ndo demonstrou clareza acerca dos conceitos e a articulacdo deles em sua pratica
guando trabalhou questfes que envolveram habilidades de aquisi¢do da escrita e ao promover
a insercdo e participacdo de seus alunos em um ambiente letrado com praticas de letramento.
Tem-se em sua sala de alfabetizagdo a presenca de materiais escritos que circulam
socialmente com diferentes fungdes sociais como os livros literarios infantis. Em suas acdes
pedagdgicas oportunizou aos alfabetizandos manipularem e vivenciarem momentos em que se
realizou a leitura de histérias, o que contribui, de certa forma, com as experiéncias de
letramento dos discentes.

No periodo em que toda a escola se envolveu com datas comemorativas era também
um momento em que a docente articulava com mais intensidade em sua pratica o alfabetizar e
o letrar. Ela planejava as atividades tendo por base o livro literario infantil, apresentava
algumas caracteristicas do titulo escolhido e realizava a leitura da narrativa em voz alta. Apos,
propiciava as criangas manipular a obra mesmo que rapidamente. Para Soares (2008, p. 144),
a base sempre sera o letramento, posto que a leitura e a escrita sS40 meios de comunicagao e
interacdo. A alfabetizacdo devera ser vista como uma ferramenta pelas criangas para que
possam envolver-se nas préaticas e usos da lingua escrita. Dessa forma, a partir da leitura de
historias, pode-se conversar com as criancas sobre as caracteristicas, funcdes do género, e

elaborar atividades de escrita como observamos nos cadernos das criangas em que se
99



trabalhou a nocdo de silaba para a composicao de palavras, nomes de personagens da histéria
do Sitio do Pica-Pau Amarelo, que fazem parte do universo de leitura dos alfabetizandos. A
figura 5 retrata atividades que foram produzidas pelos alunos.

Figura 5- Registro de atividades formac&o e escrita de palavras

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.

Essas atividades foram realizadas no periodo que antecedeu a nossa insercdo no
campo de pesquisa e foram anexadas nos cadernos dos alunos e apresentadas pela professora,
que explicou o contexto de sua produgdo. Segundo ela, foram realizadas no periodo em que a
escola comemorava o dia do livro infantil e a partir dos exemplares lidos para a classe foram
produzidas atividades como analise de formacdo de palavras, cruzadinhas, poemas, textos
lacunados e encenacdo, na qual a docente caracterizou-se da personagem Emilia. Para ela,
esse periodo em que toda a escola se envolveu com a tematica foi caracterizado como um
momento constituido de prazer e muito aprendizado.

Para tanto, mesmo ao realizar tais praticas, a docente apresentou uma crenca
questionavel em sua fala quando considera que se deve progredir para o letramento a partir de
propostas ludicas e do acompanhamento da crianca. Dissocia-se assim, equivocadamente, 0s
processos de alfabetizar e letrar, entendendo o letramento como algo posterior, como se a
alfabetizacdo fosse a preparacao indispensavel para o processo de letramento. Soares (2008)
considera os termos alfabetizacdo e letramento indissociaveis e interdependentes, embora
constituam-se em processos distintos, cada um com suas diferentes dimensdes, que
demandam procedimentos metodoldgicos distintos, devem ser concebidos nas praticas
pedagogicas dos professores concomitantemente. Entendemos que uma acdo pedagogica
eficaz e mais adequada é a que articula simultaneamente o alfabetizar e o letrar. Para Maciel e
Lacio (2008, p. 17), ainda existem muitos docentes que acreditam que apenas depois do
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processo de alfabetizacdo € que se inicia o processo de letramento. Tal dado denota a
necessidade de se conceber, no trabalho pedagogico, um equilibrio planejado entre os dois
processos, tanto o dominio de habilidades especificas da alfabetizacdo, quanto o de
conhecimentos e atitudes importantes relacionados aos variados usos sociais da leitura e da
escrita. Nesse sentido, pressupde-se alfabetizar letrando, como “[...] ensinar, de forma
sistematica, tanto o Sistema de Escrita Alfabética, como a linguagem que se usa para escrever
os muitos géneros textuais que circulam em nossa sociedade” (MORAIS, 2005, p. 30).
Percebe-se que ao conceber o letramento como algo posterior, a docente fundamenta-se em
perspectivas mais tradicionais de alfabetizacdo, em que se tem o aprender a ler como
decodificacdo e o escrever como codificacdo, sendo esses, processos que precedem o
letramento.

Ao longo das observacgdes, verificamos que a professora utilizava estratégias com
foco em habilidades do processo de alfabetizacdo, como andlise de silabas, palavras e a
relacdo fonema-grafema. Ao responder sobre as atividades de escrita que considerava
relevante propor para a classe, acentuou a predominancia do método sintético, como é

possivel identificar no trecho da entrevista:

As atividades de alfabetizacdo eu gosto muito primeiro de brincar, adoro
quando o menino fala que “o que vocé fez dentro da sala?” ai ele responde que
estava brincando, porque ele ndo percebe que estava aprendendo, naquela
forma de brincadeira que ele esta fazendo ele acaba aprendendo e quando vocé
passa para a escrita fica mais facil dele entender, o lidico, o primeiro brincar,
a descoberta, a imaginacdo e depois que a gente trabalha essa imaginagao,
essa busca, essa criatividade dele. Ai passa para a escrita, que ai eles ja estdo
dentro daquele convivio, dentro daquele tema j& sabendo algumas coisas, cria
curiosidades, davidas. Ai inicio primeiro com as letras, o alfabeto e vai
passando para as silabas, que um pedacinho juntando com o outro véo
formando uma palavra, assim das palavras que a gente vai passando pra frases
e vai consequentemente.

Observamos nos relatos da professora uma forte recorréncia e valorizacdo atribuida
ao brincar. ldentificamos que as a¢des interventivas explicitadas demonstram a crenca que
para 0 processo de escrita considera uma sequéncia que parte das letras do alfabeto e,
posteriormente, o enfoque nas silabas, palavras, frases, o que podera chegar aos textos. Parte
das unidades menores para chegar as unidades maiores. “Sempre de acordo com certa ordem
crescente de dificuldade.” (MORTATTI, 2006, p. 5). Evidenciou-se que no seu fazer
pedagdgico, as estratégias utilizadas para alfabetizar as criancas de seis anos sdo sustentadas
pelo método sintético, ja discutido nesse estudo. Ressalta-se que o ensino pautado em
meétodos tradicionais de alfabetizagdo, em que primeiro se aprende a “decifrar um codigo” a

partir de uma sequéncia de passos/etapas, para sé depois se ler efetivamente, ndo garante a
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formacéo de leitores/escritores” (ALBUQUERQUE, 2007, p. 19). Contudo, a abordagem do
método sintético, ao tratar do sistema alfabético de escrita, a escolha de possiveis
combinagBes ou unidades fonoldgicas privilegiadas parece coerente com componentes do
sistema a ser ensinado, ainda que tenha problemas relacionados a natureza da interpretacdo
(FRADE, 2007, p. 35). Frente a metodologia de trabalho exposta pela docente, havia algumas
atividades de rotina desenvolvidas diariamente em que os alunos registravam a copia do
proprio nome e o da escola, e em seguida realizavam atividades centradas no trabalho com as
partes que compdem as palavras, como as silabas e as letras.

Ha que se destacar que em diferentes aulas os estudantes foram desafiados a pensar e
discutir os aspectos sonoros e a escrita das palavras. Dessa forma ela promovia uma reflexdo
sobre o sistema de escrita alfabética, explorando as palavras que eram compostas a partir da
reflexdo sobre as unidades minimas da lingua (letras e silabas). Observamos que, ao iniciar a
escrita de um vocadbulo na lousa, questionava coletivamente as criangas, enfatizava o
reconhecimento dos sons, incentivando-os a refletir sobre cada letra, silabas que formavam
determinada palavra que era registrada ou ndo no caderno de sala. Ressalta-se que a estratégia
promovida pela professora, de observar e refletir sobre escrita de palavras, suas relagdes entre
os modos de falar e de escrever, proporcionava ampliar os saberes dos alunos em relacéo as
caracteristicas representacionais da escrita (MACIEL; LUCIO, 2007).

O enfoque na formacdo das palavras foi reiterado também para o desenvolvimento
do trabalho com a leitura. Frente a pergunta de como concebe em sua pratica o ensino da

leitura, a professora teceu o seguinte comentario:

Depende de cada turma, a turma atual eu trabalho com palavrinhas, eles vao
lendo palavrinhas simples e ai de acordo com o que vai avangando a gente vai
colocando outras palavras.

Nesse relato e nas observacdes percebemos que o trabalho com a leitura se apoia
metodologicamente na decodificacdo. Considera partir do mais simples, que contempla
palavras com estrutura silabica composta por consoante e vogal (silabas candnicas), para as
mais complexas (CVC, CCV, dentre outras). Nessa perspectiva, objetiva-se primeiro aprender
a decodificar as palavras e, posteriormente, fazer o uso da leitura com autonomia. Durante
nosso percurso investigativo na classe de alfabetizacéo, observamos essa sequéncia concebida
no cotidiano da sala. Privilegiava nas atividades, mesmo com base nos textos lidos, atividades
com foco na organizacdo de letras e silabas para a formagédo dos vocabulos. Nesse caso, a
professora restringe a leitura ao ato de ler palavras, a simples decodificacdo. Além disso,

volta-se para a identificacdo de aspectos graficos ou fonologicos, que foi muito trabalhado
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com os alfabetizandos. Dessa maneira, a sua crenga quanto a leitura caracteriza a sua pratica,
que apoia- se no ensino tradicional que prioriza, mesmo havendo o uso de diferentes textos, a
leitura com um fim em si mesma e como mera decodificacdo, a leitura de palavra por
palavras, sem situar e atribuir significados ao lido. H&4 uma crenca reducionista do que venha a
ser o desenvolvimento da pratica com a leitura, o que pode ocasionar na deficiéncia de
capacidades importantes do processo de alfabetizacdo. Conforme ja apontado por Kleiman
(2005) e Soares (2009), tais concepcdes acabam por contribuir com a formacéo de leitores que
séo capazes de decodificar, mas que apresentam dificuldades na compreensao das leituras que
realizam.

Na dimensdo do letramento, a leitura ndo pode ser compreendida como simples ato
de decodificacdo. E um processo complexo, que nio “envolve apenas o reconhecimento de
palavras isoladas. Seu objetivo principal € a compreensdo do material lido.” (SALLES;
PARANTE, 2002, p. 323). Entretanto, é tarefa dos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem da leitura no ambito escolar ir além de praticas centradas no processo de
decodificacdo. A habilidade de reconhecimento de palavras, que é foco no processo inicial de
alfabetizacdo, necessita oportunizar espaco a habilidade que contemple a extracdo de
significados dos textos. E preciso entendimento de que a “passagem da leitura-
reconhecimento para a leitura-compreensdo ndo é automatica nem espontanea para muitas
criangas. A compreensdo precisa ser alvo de ensino sistematico.” (CORSO; SPERB;
SALLES, 2013). Isso demanda metodologias de ensino que provoquem reflexdes para que a
crianga possa ler e compreender o que esta lendo, o que pressupde “aprender as distintas
estratégias que levam a compreensdo.” (SOLE, 1998, p. 24).

Percebemos que a pratica da professora possibilitou a participacdo das criancas de
forma ativa, ao posicionar e apresentar pontos de vistas com maior énfase nas atividades que
envolveram a leitura no segundo semestre letivo. Tal observacdo confirmou o que destacou a
docente ainda no periodo da entrevista ao tecer comentarios sobre o projeto anual com a

literatura no Ambito escolar:

Aqui na escola nés fazemos no final do ano, porque os meninos ja estdo mais aptos
com a leitura, tem alguns que ainda n&o estava lendo agora ja estdo, entdo consigo
trabalhar com mais intensidade com todos. Entdo no final do ano tem o projeto de
literatura.
Nesse caso, ela expds um determinado projeto, mas ao analisar a sua pratica e o
periodo em que foram realizadas as atividades, foi possivel constatar que a efetivacdo da

participacdo dos alunos como leitores e participantes ativos ocorreram com mais intensidade
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no segundo semestre letivo. Tal evidéncia corresponde a crenca da professora de que nessa
etapa a maioria da classe estaria mais apta a leitura, ou seja, teria certo dominio do sistema de
escrita, 0 que possibilitaria a ela desenvolver um trabalho mais intenso.

Na proxima secdo apresentamos préaticas docentes com o trabalho com a literatura
infantil observadas na sala de aula e na biblioteca escolar, nas quais a professora da destaque a
dimensdo dialdgica do ato de ler, oferecendo oportunidades de participacdo e de

aprendizagens de procedimentos de leitura aos alunos.

4.3 Praticas que enfocam a leitura em voz alta de forma dialdgica

Conforme evidenciado no capitulo anterior, observamos no fazer pedagodgico a
frequente pratica de leitura em voz alta dos livros de literatura infantil pela professora para os
alunos. Nessas aulas, a docente utilizou dos livros de literatura infantil em sua pratica
pedagdgica com o intuito de desenvolver a fruicdo pela leitura e incentivar os alunos a certos
costumes, como também partiu da literatura infantil como instrumento para o trabalho de
reflexdo sobre a lingua escrita. Nesse contexto, realizou atividades voltadas para o
desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonologica, de atividades de producéo escrita,
interpretacdo, oralidade, e o desenvolvimento de projetos que englobavam outras capacidades.
Para ela, era relevante a utilizacdo da literatura infantil no processo de alfabetizacdo das

criancas, conforme destacou na entrevista:

Sim. Tem que ter atividade, tem que ter esse registro, porque é imagina¢do. Acho
que a imaginagéo é tudo para essa idade, tudo que a gente 1€, tudo que a gente fala
eles ndo s6 escutam eles imaginam, tudo que vocé vai falando eles vao imaginando
na cabecinha deles, vao viajando no mundo deles, né? Da forma que a gente vai
passando pra eles, e ali do livro de literatura a gente desenvolve a leitura, a
curiosidade, a escrita e até aquela...a interpretacéo, serd o que vai acontecer? Eles
vao buscando mais. Alguns livros trazem o conhecimento que as vezes eles ndo
sabiam, né? Sobre aquela historia, né? As vezes eles ndo tém alguém em casa para
ta contando, entdo é um momento prazeroso que eles aprendem também.

No relato, a docente revela sua crenca quanto a utilizacdo da literatura infantil
articulada ao desenvolvimento da imaginacdo, do prazer, mas também como meio para
desenvolver habilidades do processo de alfabetizacdo, como a leitura, a escrita e a
interpretacdo. Reconhece que os livros sédo produtores de conhecimento e compreende que
dado o contexto de muitos estudantes, a escola pode ser o Unico espago de contato com a
linguagem literaria, o que demostra a importancia do professor como mediador e articulador

de praticas de acesso ao texto literario. Contudo, tanto nos relatos, quanto na pratica
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observada, a professora ndo apresenta indicios de que utiliza dos livros literarios para uma
aproximacdo com praticas reais de uso da leitura e da escrita. Salientamos que, ao ler
frequentemente os livros de literatura infantil para as criancas de seis anos que estavam em
processo de apropriacdo do sistema alfabético e ortografico de escrita, a professora
possibilitou, por meio de préaticas auténticas de leitura, a aproximacao da crian¢a com a lingua
escrita em textos de seu universo, como familiarizar-se com as convencdes linguisticas desses
géneros. Ao ouvir a leitura realizada pela professora “a crianga pequena assiste a
transformacdo das marcas gréficas em linguagem.” (TEBEROSKY; COLOMER, 2003, p.
17). Sendo assim, é por meio desse contato que os alfabetizandos vdo progressivamente
construindo suas convicgdes sobre 0 que é ler e escrever. Nas palavras de Baptista (2012),
essas interagcbes com a lingua escrita por meio da literatura infantil possibilitam que os

educandos:

(...) pensem e elaborem hipdteses sobre o funcionamento do sistema de escrita, se
apropriem paulatinamente das regularidades e irregularidades desse sistema,
desenvolvam o gosto pela leitura e a apreciagao estética, ampliem seu vocabulério,
se habituem ao estilo formal da linguagem escrita, sejam capazes de reproduzir o
discurso direto das personagens entre inimeras outras potencialidades (p. 104).
Nessa perspectiva, a docente é um modelo de leitor proficiente que fez usos de
entonacdes, expressdes, mostrou as marcas graficas no papel, o que propicia aos discentes
“conhecimentos e habilidades fundamentais para inser¢do no mundo da escrita” (SOARES,
2008, p. 143). A leitura dos livros em voz alta também desperta o interesse das criancas pelo
que é lido e acesso a historias que, sozinhas, seria dificil conseguir ler. Nas palavras de
Carvalho (2012), uma historia bem contada fascina pessoas de qualquer idade, e suscita,
principalmente nas criancas, a necessidade de ouvir, de ler outras histérias em livros, de
contar suas proprias narrativas. Em uma situacdo de leitura livre observamos as criancas
desejando o livro lido anteriormente pela professora, como também outra cena em que um
grupo de alunos, de posse do exemplar ao final da leitura da docente, tentavam ler o que
estava escrito. Dessa forma, tal pratica contribui para o desejo em se tornar leitor, como
também com saberes referentes aos aspectos que configuram os livros de literatura infantil.
Nesse contexto de leituras realizadas pela professora aos alunos, focalizamos, dentro
um grupo de aulas, trés ocasides em que foram contempladas, na mediacdo docente,
estratégias de leitura que possibilitaram a participacdo das criancas de forma dialdgica.
Destaca-se que, para além dos ganhos em participar como ouvintes, a pratica pedagogica que

envolve o aluno de forma dialdgica, emitindo sua opinido em situacfes que se estabelecem em

105



torno das leituras de textos literarios, contribui com seu engajamento para a elaboracdo de
sentidos e ampliacdo da compreensdo que pode ser compartilhada e confrontada. Entendemos
que cabe a professora, enquanto leitora mais experiente e mediadora entre as criangas e 0
livro, ter a preocupagdo de ndo somente escolher obras de qualidade, mas, sobretudo, de
encaminhar uma boa conversa em torno dos textos (BRANDAO; ROSA; 2010, p. 42).
Enfatizamos com base em Soares (2008) que, para alcancar os objetivos da leitura oral de
historias, é importante que se analise o livro e desenvolva estratégias de leituras. Cabe
promover perguntas de previsao, a partir do titulo, das ilustracGes, que se realize interrupcoes,
em pontos pré-determinados, com perguntas de compreensdo, inferéncia, antecipacdes e
confirmacdo dos fatos e personagens. Percebemos, ao longo da pesquisa, que a atencao era
dada ao envolvimento dos alunos com a narrativa de forma ludica, imaginativa, e que a
compreensdo leitora ndo era o foco central das praticas educativas da docente.

Contudo, observamos algumas ocasides em que, para além da face ludica e do ouvir
por prazer, se preocupou com a interacdo e as reflexdes dos alunos a partir da historia. Isso se
da de maneira contraria ao que ocorria em outras praticas de leituras de literatura mediadas
por ela, utilizando-se de estratégias de leitura em que ouvia a opinido dos discentes apos
questionar com perguntas de localizacdo de informacdes, de levantamento de hipoteses, de
inferéncia e avaliacdo. Lancar as perguntas para a classe ocasionou interacfes relevantes e
significativas. Dessa forma, o propésito das aulas com a leitura literaria deve ser também o
ensino de estratégias para aumentar 0 motivo da compreensdo e entendimento do discente
(GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 55).

Em uma das aulas, ocorrida no dia 11 de maio de 2018, a leitura de um livro de
literatura infantil oportunizou aos discentes enriquecer o vocabulario. Tal aprendizagem se
deu quando a professora retomou a narrativa com as criancas, relembrando fatos ocorridos no
enredo, 0 que suscitou a curiosidade de uma aluna sobre o significado da palavra cardume,

pronunciada pela professora:

A professora ao retomar a narrativa destaca que o peixe chamado Diego vivia junto
ao seu cardume no fundo do mar. Uma aluna prontamente questiona: O que quer
dizer cardume? A professora explicou a ela que significava um grupo de peixes.
(Fragmentos da aula - Anotac6es do diario de campo, dia 11/05/2018).
Nesse trecho percebe-se que o enredo da narrativa possuia uma palavra desconhecida
para a crianca, que teve sua duvida sanada pela professora, 0 que possibilitou ampliar seu
repertorio e também atribuir sentido a historia ouvida. Dessa forma, essa situacdo de

aprendizagem corrobora, de alguma maneira, com o0 apontando por Soares (2008, p. 143)
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deque a leitura de histérias enriquece o vocabulario das criancas e colabora com o
desenvolvimento de capacidades para a compreensdo de textos escritos, como a inferéncia, a
avaliacdo e a relacdo entre fatos. Esse conjunto de habilidades importantes fara parte da
leitura autbnoma quando os estudantes estiverem aptos a realiza-la. Apo6s a explicagdo do
significado das palavras, a obra foi disponibilizada para a manipulacdo das criancas. Ao
receber o livro que circulava pela ordem das filas, os alunos observavam atentamente as
Imagens e apontavam os personagens. Ao encerrar a leitura do livro, a docente promoveu uma
questdo de avaliagdo da leitura realizada: Vocés gostaram da historia? E obteve em coro a
resposta afirmativa. Observamos que tal resposta foi automatica e que os discentes ndo tinham
0 habito de se expressarem criticamente em relacdo as leituras que ouviam. Dizer que
gostaram ndo avalia o aprendizado do que se propde a intencionalidade pedagogica.

Em outra ocasido, a aula ocorreu no espaco da biblioteca escolar, registrada no diério
de campo no dia 20 de agosto. Antes da realizacdo da aula, algumas situacdes na classe
despertaram a nossa atencdo. Nesse dia observarmos algumas alteracGes no ambiente como o
agrupamento de forma heterogénea das criancas que se encontravam em diferentes niveis de
escrita. Alunos com maiores dificuldades orientados por outros que ja estavam em um
processo mais avangado de aquisicdo da leitura e da escrita. Até aguele momento, em nossas
observacBes, a turma era organizada com maior recorréncia dos discentes sentados
individualmente. Procurei conversar e identificar junto a professora o que motivou a mudanca

no cendrio da turma;:

Ao ser questionada sobre a disposicdo dos alunos, a professora atribuiu a
necessidade de agrupa-los a fim de amenizar as dificuldades apresentadas pelas
criangas no desenvolvimento de atividades que envolvem leitura e escrita
constatadas nos diagnosticos realizados por ela. Disse que: “Eles estdo assim para
ver se consigo ajudar os que tém dificuldade, os colegas também podem ajudar”
(Fragmentos da aula - Anotag¢des do diario de campo, dia20/08/2018).

A professora atribui a estratégia de dispor as criangas em grupos pela necessidade de
amenizar as dificuldades enfrentadas por elas na apropriacdo do sistema de escrita alfabética.
Observamos que a ac¢ao possibilitou um trabalho individual da docente com os estudantes, que
demandavam uma intervencdo mais proxima. A dindmica do agrupamento proporcionou
interacdo, troca de experiéncias e ajuda mutua entre os alfabetizandos que, ao realizar as
atividades, dialogavam sobre diferentes pontos de vista, levantavam hipoteses, como também
refutavam. Percebemos uma busca da docente por procedimentos para enfrentar os desafios
gue surgiam em seu fazer pedagdgico. Em outra ocasido, orientou aos alunos que encerravam

primeiro as atividades que, apds a sua analise, pudessem observar, trocar conhecimentos e
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conferir os registros realizados pelos colegas quanto a adequacdo ao proposto por ela. Nessas
situacOes as criancas apresentavam diferentes conhecimentos sobre determinada grafia, seus
sons, trocas e saberes diferentes, possiveis em razdo da heterogeneidade em que se encontrava
0 grupo, o que possibilitava ganhos para ambos os lados. Percebemos que nessa organizagao
da classe, ao privilegiar a interacdo entre os alunos, houve por parte da professora um
entendimento de que a aprendizagem ocorre por meio da troca, da contribuicdo entre os
sujeitos com niveis diferentes de conhecimento.

Outra estratégia observada foi adotada pela equipe escolar e refere-se as aulas de
reforco que ocorreram concomitantes as aulas da docente e tinham como publico criangas que
estavam nas hipoteses de escrita pré-silabica ou silabica. Em algumas aulas observamos que a
professora permaneceu com somente parte da classe que se encontrava nos niveis de escrita
silabico-alfabético e alfabético.

Elaboramos um quadro com base em dados da escola, cedidos ap6s a realizacdo da
sondagem proposta pela Rede Municipal de Educacdo. As atividades inseridas compreendiam
a leitura de uma quadrinha e escrita espontanea de palavras. A sondagem foi aplicada aos 24
alunos da classe e a partir dela é possivel constatar os niveis em que se encontravam os alunos

guanto aos conhecimentos de leitura e escrita, referentes ao més de junho de 2018.

Quadro 5- Caracterizacdo dos alunos em niveis de aprendizagem de escrita e leitura

NIVEIS DE ESCRITA (ATIVIDADES DE LEITURA
ESCRITA ESPONTANEA)
Lée Lé com
Pré- Silébica Sildbica | Alfabética | N&olé | Compreende Fluéncia e
Silabica Alfabética palavras e expressividade
Sentengas
NUmero 6 10 7 2 19 5 1
de
alunos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em dados da escola, 2019.

Percebe-se que a classe estava em niveis diferenciados do processo de aquisicdo da
escrita alfabética, sendo que a maioria das criancas encontrava-se na fase silabica, ja
revelavam correspondéncia fonoldgica entre os sons das letras e a grafia. Os dados
evidenciam que 75% dos alfabetizandos ainda ndo dominavam as habilidades de leitura e que
20% ja conseguiam ler palavras e frases. A compreensdo dos niveis em que se encontram oS
aprendizes propicia aos docentes estruturar melhor sua acdo mediadora para intervir.

Destacamos que, frente as demandas evidenciadas no quadro para o desenvolvimento das
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habilidades de leitura e escrita dos estudantes, uma das estratégias possiveis a se contemplar
na pratica pedagdgica seria um direcionamento especifico para a aprendizagem articuladas ao
tratamento didatico e sistematico dos livros de literatura infantil dos acervos. As obras
agradam as criancas dadas as caracteristicas que contemplam e contribuem para aprendizagem
sobre a lingua escrita. Porém, neste dia, percebemos a auséncia do acervo do cantinho da
leitura, que foi evidenciada também em outras ocasifes.

Mesmo ao realizar todos os procedimentos da rotina didria como a oracao inicial, a
escrita da data para a copia das criangas, a exploracdo dos cartazes e as cantigas, a professora
ndo disponibilizou os livros no cantinho da leitura. Devido ao uso da sala no periodo da
manha por outra turma, era necessario retirar alguns materiais expostos no ambiente e
reorganizar diariamente, entre eles a cesta de livros para leitura. Nesse sentido, Machado,
Montuani e Almeida (2015) ja evidenciaram em pesquisas apontamentos de professores que,
frente a situacdo de divisdo do espaco da sala de aula, acomodavam os livros em armarios,
disponibilizando apenas em momentos especificos, o que reduz as possibilidades de contato
do leitor com as obras. Cabe ressaltar que “para ler, qualquer leitor precisa ter acesso ao texto
cuja leitura transformou-se em objetivo.” (SOLE, 1998, p. 51). E importante que os livros
estejam diariamente acessiveis no desenvolvimento da alfabetizacdo para que ela ocorra
“sempre a partir da leitura e para chegar a leitura; a crianca aprende a ler para ler, e 1€ para
aprender a ler.” (SOARES, 2015, p. 10).

Dada a contextualizacdo do ambiente da sala de aula, abordaremos como ocorreu
uma prética de leitura de livros de literatura infantil para leitura na aula na biblioteca que
ocorreu no dia 20 de agosto de 2018. Para a leitura do livro literario selecionado, a professora
posicionou-se de pé no centro da sala, utilizou-se de um fantoche como recurso para auxiliar
na narracao, apresentou as ilustracfes e modificou o seu tom de voz para cada personagem,
concebendo movimentos e expressividade ao fantoche. No decorrer da narrativa, a docente
caminhava pela biblioteca aproximando-se das mesas em que estavam 0s grupos de criangas,
despertando a atencdo para o livro com auxilio do fantoche. Alguns discentes comegaram a
interagir de forma participativa apontando para as ilustracGes, refletiam com o colega sobre o
que era expresso pela voz da professora. A seguir, apresentamos o didlogo estabelecido em
que sdo propostos pela docente alguns questionamentos que enriqueceram a leitura do livro e

promoveram a manifestacdo das criancas em relacdo a pontos da histéria narrada:

Professora: Olhem! Sabem quantos filhotes a dona Aranha teve? (Mostra a pagina
com a ilustracao) )
Aluno 1: Acho que mil Professora: 654 filhotes. E muito? Alunos: S8 muitos

109



filhotes.

Aluna: Professora, ai ndo tem trinta filhotes, eu contei (Apontou para a cena)
Professora: Estes foram os representados na imagem, fora os outros que estavam
escondidinhos.

Professora: Prestem atencdo nessa cena. A aranha resolveu procurar uma escola para
que seus filhotes ficassem em seguranca. (Mostra o livro aberto com a cena)

Aluno 2: Ué! E aranha como que vai para escola?

Professora: E agora?

Aluno 3: E escola de aranha.

Aluno 2: E. Pode ser. (Trecho extraido da aula filmada no dia 20/08/2018)

Os aspectos acima evidenciam que a professora buscou motivar os alunos a expor
suas ideias em relacdo a narrativa ouvida. Suas a¢Oes foram mais precisas no estabelecimento
de interlocugdes com os educandos, apoiando-se em aspectos visuais constituintes da cena
presente no livro de literatura. Tal estratégia de leitura possibilitou que os alunos, além de
ouvir a historia, pudessem analisar aspectos presentes nas ilustracdes. E de grande relevancia
que, desde o inicio do processo de alfabetizacdo, se estimule os pequenos leitores a
observarem aspectos visuais presentes nas paginas dos livros para auxiliar na construgdo de
sentido do enredo. O letramento visual permite “o desenvolvimento de competéncias ligadas a
leitura da visualidade e da literatura como texto simbdlico, possibilita ao leitor agir sobre os
titulos lidos e aplicar essas aprendizagens a leitura de outras manifestagcdes visuais presentes
na sociedade.” (RAMOS, 2014, p. 62). O leitor iniciante precisa de orientacdo para aprender a
visualizar e atribuir sentidos a elementos como linhas, formas, cores, personagens, detalhes
presentes nos livros de literatura infantil que podem contribuir para concretizar as leituras.
Para ensinar e promover um trabalho mais rico em possibilidades com a literatura, é
necessario que se aprenda também a ver que a leitura pode se pautar em outros contextos além

do texto escrito. Nessa perspectiva, para Corréa (2016, p. 62):

Atualmente, ndo podemos considerar a literatura para criancas apenas como arte
verbal. Embora a natureza intrinseca e precipua da obra literéria seja verbal, porque
constituida de palavras, a literatura, de forma geral, e a dirigida a crianga, de forma

mais especifica, conjuga hoje diferentes linguagens, que se fundem e se mesclam.
Ao analisar a interacdo nota-se que, ao dialogar com a professora e com o texto, as
criangas evidenciam seus conhecimentos prévios. Esse tipo de conhecimento ¢ “essencial a
compreensdo, pois € o conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que lhe permite fazer as
inferéncias necessarias para relacionar diferentes partes descritas do texto num todo
coerente.” (KLEIMAN, 2010, p. 25). Também ¢é interessante notar que ao expor determinada
parte do texto, as criancas dialogam entre si sobre a narrativa e relacionam ao seu universo

ficcional. Uma delas expde que: Ué! E aranha, como que vai para a escola? A outra
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posiciona-se de acordo com o enredo: E escola de aranha. O que leva o outro a concordar. Ao
envolver e considerar a participacdo e os saberes das criangas, a maioria da classe parou de
manipular os livros que foram disponibilizados a elas e passaram a apreciar a leitura.
Sentiram-se envolvidas com 0 processo que se tornou mais interessante, uma vez que
desejaram confirmar as informacdes que possuiam.

Na sequéncia, em um dos trechos da historia, com base nas atitudes demonstradas
pelos personagens que envolviam sentimentos como medo e inseguranca ao enfrentar
situagdes cotidianas como dormir sozinha ou ser deixada ao final da aula na escola, a docente
pausou a leitura e propds questdes: Alguém aqui chora por medo? Quem aqui dorme sozinho?
Suscitou nas criancas um desejo de expressarem para O outro Seus pontos de vista e
partilharem suas experiéncias vivenciadas em contexto como o escolar e o familiar,
relacionadas com os sentimentos expressos pela personagem. A literatura “permite um
dialogo rico e diversificado entre literatura e realidade.” (PAIVA et al., 2006, p. 59). A
docente oportunizou o compartilhamento das ideias, permitiu que expressassem suas
interpretacdes atribuindo significado ao texto e ouviu pacientemente os relatos apresentados
pelas criangas. Ao ouvir um posicionamento diferente, a crianca pode ampliar, reforgar ou
rever os seus. Dessa forma, ao problematizar e ouvir os alunos, ela ndo apenas transfere
conhecimento, cria “possibilidades para sua propria construgdo ou producdo.” (FREIRE,
1996, p. 52).

Em outra ocasido de leitura, ocorrida no dia 21 de setembro, observamos que na
pratica de leitura do livro de literatura infantil a docente promoveu questionamentos que
antecederam o momento da leitura de forma a engajar as crian¢as na escolha da obra. A turma
foi convidada a selecionar, por meio de uma votacao, o livro que seria lido no momento da
Hora do Conto. Para auxiliar na escolha entre dois exemplares, retirados do acervo do PNBE,
a professora caminhou pela sala e orientou quanto a exploracdo de elementos presentes na

capa dos livros, conforme apresentamos no fragmento da aula:

Professora: Vocé pode escolher pela capa, pelo desenho, pelo nome da histéria.
(Caminhou pela sala para apresentar a capa dos livros)

Aluno: Deixa eu ver

Professora: VVocés precisam escolher apenas um. Quem gostou desse livro aqui
levanta 0 dedo. (Deixa o livro em evidéncia e as criancas levantam os dedos).
Quatro alunos votaram neste aqui. Alguém sabe me dizer qual o titulo?

Aluna: Todos zoam todos. (L& o titulo no livro)

Professora: Agora, esse daqui (mostra o livro). Quem quer este? Vamos contar.
Aluno 1: O Prb, vocé ja leu este. A gente ja viu!

Professora: 17 votaram neste. Entdo quem venceu? Qual o nome deste livro?

Aluno 2: Muito magrinho.

Professora: Como? (Aponta para o titulo e aguarda a leitura)
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Aluno 3: Se eu fosse muito magrinho (leu as palavras que foram apontadas pela
professora na capa do livro)

Professora: Prd, vocé vai contar de qualquer jeito? N&o. Trouxe uma fantasia, uma
mascara que é magica. (Coloca uma mascara para a leitura do livro)

Criancas: Uau!

(Trecho extraido da aula filmada no dia 21/09/2018)

Como visto no didlogo acima, houve uma estratégia interativa motivada pela
professora para despertar o interesse da classe para a leitura do livro literdrio. A acdo da
docente de chamar atencdo para os exemplares possibilitou a exploracdo de elementos do
projeto grafico do livro presentes na capa, como o titulo e as ilustragdes. Formulou questdes
que motivaram as criancas que analisaram a capa, realizaram a leitura do titulo, manifestaram
experiéncias anteriores. Ao possibilitar que a classe indicasse a leitura que seria realizada,
tem-se uma oportunidade de conhecer as preferéncias da turma e engaja-los em conversas ao
longo da historia. Além disso, ao instigar a participacdo e motivar a atencdo das criancas para
o0 texto no livro, tem-se outros beneficios importantes no processo de alfabetizacdo. Isso
corrobora com o destacado por Branddo e Rosa (2010) de que tal pratica possibilita que os
alunos aprendam sobre a direcdo da escrita, a existéncia de outros sinais graficos além das
letras, podendo identificar letras, palavras conhecidas e rimas. Salientamos que a proposta
poderia ter sido ampliada e motivado o levantamento de hipéteses, a evocacdo de inferéncias,
a antecipacfes por meio da discussdo propostas em torno do titulo e da narrativa, criando
expectativa em torno da historia que seria lida. Como destacam Souza e Girotto, € importante

que se considere e ampliem a abordagem da capa do exemplar:

Para que as criancas ativem seus conhecimentos prévios e iniciem a atividade de
estabelecer relacBes e significados com a capa, despertem a curiosidade dos
pequeninos para conhecer a histdria desses personagens; o professor deve, no
momento de explorar as ilustracfes e o titulo dos contos de fada, planejar questdes
que ultrapassem as informacBes pontuais. Isto quer dizer que, perguntar sobre o
titulo da histéria, quem escreveu e ilustrou é relevante, mas construir um
conhecimento sobre o que o leitor pode encontrar dentro do livro é tdo ou mais
importante [...] (2014, p. 44).

Percebemos pelas situacdes evidenciadas que a professora utilizou de estratégias que
possibilitaram aos discentes posicionarem de maneira ativa ao emitir e compartilhar opinides
relativas ao texto, ultrapassando abordagens reducionistas de préaticas de leitura, indo aléem do
ato da somente leitura das narrativas. Proporcionou aos educandos ampliar a visao e entender
que ler é também partilhar sentidos, e que a compreensao pode ocorrer de forma diversificada
para 0s sujeitos envolvidos. Salientamos a relevancia de propor reflexdes acerca das leituras

diversas que possa colaborar com a emancipacdo e ampliacdo da dimensdo de entendimento
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do leitor em formacdo. Dessa forma, pensamos poderia a docente efetivar em sua pratica
outras possibilidades de interacdo discursiva, para ampliar as capacidades de compreensao e
leitura de seus alunos?

Na proxima secdo, abordaremos uma sequéncia de praticas pedagogicas
desenvolvidas pela docente nas quais amplia as estratégias para a leitura dos livros de

literatura infantil com os alfabetizandos.

4.4 Préticas que envolvem habilidades de consciéncia fonologica

Nessa secdo o foco estad voltado para as praticas docentes em situacfes especificas em
que se utilizou do livro literario como instrumento mediador, base para o trabalho em que o
objeto de conhecimento eram habilidades de consciéncia fonoldégica. No momento da
entrevista, a professora nos relatou sobre a preferéncia com o género poético e, ao tecer

comentarios sobre os textos que considerava importantes na alfabetizacdo, destacou que:

Ah tem, tem 0s poemas, as advinhas, acho que é essa, esses anuncios, assim acho
que puxa mais deles, esses textos, esses géneros textuais eles interessam mais que se
eu trazer um texto informativo que eles ainda ndo conseguem ler, um jornal, por
mais que a gente consegue tirar uma frase, tirar alguma coisinha ndo é téo
interessante como 0s outros que a gente pode, né? Utilizar como forma de brincar.

Demonstra em sua fala compreender que esses géneros sao facilitadores para a
leitura e que despertam o interesse do aluno, sendo possivel utiliza-los intercalados com
aspectos ludicos conforme observamos em suas aulas ao abordar o poema. Em seu
depoimento ndo relaciona o uso desses textos ao trabalho desenvolvido referente a
capacidades da consciéncia fonologica.

No capitulo 2, relatamos sobre o trabalho evidenciado nas turmas de primeiros anos
da escola Monteiro Lobato que contemplou a aplicacédo de testes de avaliacdo de consciéncia
fonoldgica sugerido no livro Consciéncia fonoldgica em criancas pequenas (ADAMS et al.,
2006). Essa proposta possui um cronograma com sugestdes de atividades voltadas para a
aquisicdo da consciéncia fonoldgica que englobam um conjunto de habilidades fundamentais
referentes a capacidade de analisar e refletir sobre a pauta sonora que sdo importantes para o
processo de apropriagdo do sistema de escrita. A metodologia para esse trabalho vincula-se a
jogos orais ou a textos, entre eles o trabalho didatico com a leitura de livros infantis que

contemplem historias rimadas e poemas.
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Para Adams et al. (2006), os jogos com rimas cumprem um papel de excelente
recurso na iniciacdo a consciéncia fonoldgica. Direcionam a atencdo dos aprendizes as
diferengas e semelhancas dos sons das palavras, sendo um alerta de que a lingua ndo tem
apenas significado e mensagem, mas envolve também uma estrutura fisica. As criangas
devem escutar historias rimadas, ouvir e cantar muasicas e recitar poemas com rimas para
atribuir significado e ritmo que ajudem a prever palavras que rimem e, enquanto escutam,
possam produzir suas proprias rimas. Contudo, “ter o dominio da rima ndo ¢ uma garantia de
que a crianca ird desenvolver a consciéncia fonoldgica, embora as pesquisas afirmem que ela
€ um passo importante nessa direcdo.” (ADAMS et al., 2006, p. 51). Nas palavras de Soares
(2017, p. 184), a pratica com rimas e aliteracdes representa um nivel de sensibilidade
fonoldgica que, se desenvolvido, podera contribuir com resultados significativos para o
processo de alfabetizagao.

Sustentadas nessa obra, a professora e demais colegas das turmas de alfabetizacdo
atuantes na escola selecionaram durante 0 momento de planejamento o livro de poemas Ou
isto ou aquilo, da escritora Cecilia Meireles. Objetivaram utilizar a obra como uma ferramenta
para auxilio em atividades que focalizavam a promocdo da percepg¢do das criangas sobre 0s
sons da lingua, ou seja, realizar atividades que visavam desenvolver a consciéncia de rimas a
fim de contribuir com a iniciagdo a consciéncia fonologica. Tem-se, assim, uma préatica
voltada para as habilidades de rima num contexto de letramento. Ressaltamos a importancia
do planejamento da aula para uma préatica adequada com o livro literario com intencionalidade
do professor que ira “preparar com antecedéncia as atividades a serem exploradas: conhecer 0
livro a ser trabalhado, refletir sobre as possiveis intervencGes didaticas a serem realizadas
considerando tanto o que o livro oferece como a realidade sociocultural dos alunos.”
(MACHADO; BATISTA,; 2015, p. 21). E relevante que na abordagem da poesia em sala de
aula o professor tenha também sensibilidade ao texto poético para possibilitar as criangas a
recepcdo e a vivéncia. Esse trabalho, com o foco em rimas, foi observado com frequéncia na
sala do primeiro ano e ocorreram sempre de forma lidica, conforme proposto no livro que
visava 0 brincar com as palavras e seus sons. Participamos de outras atividades que
contemplaram cancgdes, parlendas e formagéo de palavras e frases realizadas com base na
sequéncia sugerida no livro Consciéncia fonoldgica em criancas pequenas.

A professora utilizou-se de estratégias ludicas, nas quais brincou com as palavras e
promoveu situacdes de exploracdo do livro, sendo a primeira atividade realizada no dia 18 de
maio. Nessa ocasido, antes de ouvir a leitura, a classe participou envolvida em um contexto

ludico de tarefas como brincadeiras com rimas, que desafiavam os educandos a completar
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algumas frases e palavras ditas com outras de mesmo som. Ao serem solicitadas a pronunciar,
muitas criangas citavam palavras de forma aleatoria, demonstrando que ainda ndo dominavam
a capacidade de associar o som final dos vocébulos. Somente trés dos discentes entenderam e
responderam dentro do esperado pela docente. Consideramos que a leitura de poemas pode
ser instigante e motivadora para os alunos se ela for planejada, realizada com entonacdo e

expressividade, visto que:

Poemas védo encantar as criangas e, a0 mesmo tempo, vdo ajuda-las a voltar a
atencdo para os sons das palavras, para as rimas, para 0 ritmo das frases, para
aliteracOes, o que é essencial para que elas facam a descoberta fundamental para a
compreensdo do sistema alfabético: representamos na escrita os sons das palavras,
ndo o significado das palavras (SOARES, 2015, p. 11).
Antes de ler, a docente folheou o exemplar a procura de um poema especifico e
apresentou para os alunos. No trecho da aula, transcrito a seguir, evidencia-se o didlogo em

torno da apresentacdo da obra para as criangas:

Professora: E a autora chama como? (Passa 0 dedo nome da autora na capa) como 0s
alunos ndo respondem ela diz: Cecilia Meireles. E aqui dentro do Ou isto ou aquilo
esta lotado de poemas. (Passa as paginas do livro)

Aluna: O que é poemas?

Professora: Poemas sdo histérias com rimas. Aqui dentro do texto, na leitura nos
vamos rimar as palavrinhas. T4 bom? Entdo hoje eu vou contar essa daqui. Ta bem?
Olha! As meninas. (Abre o livro na pagina do poema escolhido e apresenta aos
alunos) Entéo vamos escutar e prestar atengéo.

Aluno: As meninas? (Observando o livro)

(Trecho extraido da aula filmada no dia 18/05/2018)

Nesse fragmento da aula percebe-se que, no momento da apresentacdo do livro,
foram ressaltados 0 nome da autora, o titulo, o género e a antecipac¢do do assunto de que se
tratava a obra. Ao ler o nome da autora e apontar a sua disposi¢cdo na capa do livro, a
professora contribui para observacdo dos alunos quanto a direcdo da leitura e analise da
relacdo entre o que foi lido e a disposigdo do escrito no texto. O mesmo ocorre com a
disposicdo do texto e sua estrutura nas paginas. Nesse sentido, percebe-se que as crian¢as
manifestaram curiosidade sobre o género poema, que foi destacado pela professora como
historias com rimas. Na proposta da docente, nota-se que ndo ha um aprofundamento na
exploracdo das caracteristicas do género poético, que pode ocorrer, apos um trabalho de
exploracdo oral e vivéncia de outros poemas diferentes, podendo ampliar o conhecimento dos
alfabetizandos a medida que tém acesso. Conhecer as caracteristicas dos géneros, como se
organiza, quais recursos linguisticos utilizados, a finalidade, o tema, e buscar informacdes

sobre o autor da obra, sdo conhecimentos que podem favorecer a compreensdo e orientar o

115



leitor quanto as suas expectativas frente ao texto.

A leitura em voz alta foi realizada de modo expressivo com entonagdo da voz,
destaque ao ritmo e pronuncia de modo evidente das rimas presentes no texto. Houve
interrupcbes por algumas vezes para que a professora pudesse conversar com 0S
alfabetizandos que estavam envolvidos em conversas paralelas. Ao finalizar a primeira leitura,
a docente os motivou a participar com aplausos a cada rima que ouvissem. A partir dessa
estratégia, observamos que as criancas foram instigadas e envolveram-se atentamente,
correlacionando os aplausos as palavras com rimas pronunciadas no ato da leitura. Assim,
nessa pratica, a professora utilizou-se do poema presente no livro de literatura infantil e, ao
pronunciar as palavras de modo expressivo, com entonacles e gestos, possibilitou que os
aprendizes se atentassem para 0s sons que compunham o enunciado. Assim, proporcionou as

criangas pensarem sobre os sons do nosso sistema de escrita de forma ludica.

4.4.1 Leitura compartilnada e encenada

Outra pratica com a leitura do livro de literatura infantil evidenciada refere-se a
situacGes em que a docente amplia as estratégias de leitura da obra literaria para além da sua
leitura em voz alta. Estabeleceu momentos para a modalidade de leitura compartilhada e
encenada com o texto poético socializados na classe também com a participacdo oral das
criancas. Tal acdo envolveu uma sequéncia de atividades que englobaram habilidades de
leitura, escrita e oralidade.

Registramos no diario de campo, no dia 19 de junho, a proposta da docente que se
posicionou de pé, a frente da sala de aula com o livro de poemas em maos e anunciou para as
criangas: “Vou ler para vocés, o livro estd com letras minusculas”. Observamos certa
preocupacdo quanto ao uso da letra de imprensa minuscula, tanto para os critérios de selecdo
dos livros apontados por ela na entrevista como em outros momentos na sala de aula. “Ao ler
textos impressos, precisamos nos familiarizar com letras de imprensa mindsculas e
mailsculas, o que revela a necessidade de a escola nédo restringir a experiéncia de leitura
aqueles registrados apenas com letras maiusculas” (MORALIS, 2012, p. 145).

Para 0 momento de leitura, escolheu-se o poema As meninas, o qual foi lido em voz
alta, com entonagdo nas rimas, com ritmo e encenacdo de alguns trechos com gestos e
expressoes. Inferimos que ao enfocar as estratégias de leitura do poema, a professora buscou
basear-se teoricamente nas estratégias propostas por Adms et. Al. (2006) que sugere, para a

introdugdo de um novo poema na classe, que se enfatize seu ritmo, exagere nas rimas ao Ié-lo
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ou recita-lo para que as criangas possam ouvir, aprender as palavras e posteriormente recitar.
Consideramos que contemplou os procedimentos e alguns alunos acompanhavam atentos e
passaram a repetir ao final de cada verso junto com a professora. Ao finalizar a leitura, a
docente apresentou para a classe as estratégias utilizadas para a leitura do poema conforme

registro no diario de campo:

Ao terminara a leitura do poema de forma expressiva, a professora esclareceu a
turma: Viu como é diferente quando a gente coloca um animo, entusiasmo,
entonacdo. Um aluno, que estava ao lado da professora, cria oralmente uma rima
substituindo o nome da personagem Arabela por Isabela, nome de uma colega de
classe. Outro colega acrescentou: Isabela rima com vela, com fera. A professora
surpresa exclama: Olha rimou! As criancas ficaram entusiasmadas e iam a todo
momento até professora para dizer uma rima. (Fragmentos da aula - AnotacGes do
diério de campo, dia 19/06/2018).

No trecho acima, ao ressaltar as estratégias utilizadas no ato da leitura, a docente
tinha como objetivo que tais acdes fossem recriadas pelos discentes na apresentacao do poema
aos colegas. Percebe-se que, nesse caso, ela explica aos alunos a postura adequada para ler, de
acordo com as caracteristicas do género. E possivel também depreender desse fragmento a
assimilacdo imediata de algumas criangas, que mesmo sem a intervengdo, criaram e
apresentaram oralmente suas rimas, o0 que demonstrou avango no aprendizado ao perceber que
0 som de uma palavra pode combinar com o de outra. Alguns dos alfabetizandos foram
convidados a recitar o poema a frente da classe e tiveram ajuda da professora, que sussurrava
partes do poema e eles repetiam com entonacgdo e representavam com alguns gestos. Sempre
entre um aluno e outro ela explicava que deveriam repetir alto e com entusiasmo e
expressividade. Em um determinado momento, por entender que um grupo de educandos
sentia-se constrangido com a exposicdo e preocupada em preserva-los, a docente pensa em
uma nova estratégia para a apresentacdo e improvisa com duas mesas e alguns tecidos um
espacgo que remetia a uma janela. Nesse momento, ela deixou o livro sobre a mesa e convidou
uma aluna que estava tentando ler e ficou ao seu lado para dar o suporte, sempre
questionando: Vocé quer ajuda ou vocé consegue ler sozinha? Como o texto possuia letras de
imprensa minusculas, aluna apresentou dificuldades e contou entdo com a ajuda da
professora, que sussurrou o que estava escrito e substituiu o livro por uma folha com o poema
fotocopiado em letra bastdo para que ela pudesse ler. Essa estratégia de leitura individual com
0 poema fotocopiado na folha foi realizada por trés criancas. Observa-se que a docente abre
espaco em sua aula para oportunizar que as criangas participem da leitura a partir da proposta
ludica construida entre a literatura e a encenagéo.

Ao finalizar a sua leitura, a professora convidou trés alunas para a encenacéo baseada
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no poema, organizou com as meninas quais personagens representariam, 0 espago que
ocupariam na cena € ensaiaram as expressoes € 0os movimentos. “Apds a leitura silenciosa ou
oral da obra, a atividade seguinte pode ser a encenagdo de diferentes momentos da histdria
com os alunos trabalhando em pares (...) os didlogos podem ser memorizados.” (COSSON,
2017, p. 111).

No momento da apresentacdo para a turma, a professora fez o papel de narradora e
durante a leitura evocou a participacdo dos demais na pronuncia de trechos do texto. Toda a
turma estava interagindo e atenta a narra¢do. Depois da participacdo das meninas, o convite
foi estendido para a atuacdo dos meninos. Em um primeiro momento, fizeram a cena e
proporcionaram a turma boas risadas. A professora propds adaptar o nome das meninas:
Arabela, Carolina e Maria por nomes masculinos, e motivou a classe a pensar e criar
oralmente rimas diferentes para compor 0s versos com o nome dos meninos para a encenagéo,
0 gue provocou divertimento na classe que, de forma ludica, tomou os vocabulos como objeto
de reflexdes.

Sentimos nessa aula uma interagdo harmoniosa entre a professora, o texto no livro
literdrio e as criancas. Nesse sentido, pensando na estratégia mediadora da docente,
consideramos que “vale apostar numa relagdo cimplice e aproximada entre o mediador ¢ a
crianca, em que aquele promova e incentive manifestacdes — palavras, gestos, avaliacdes,
comentarios — das criangas diante do que leem.” (SOARES; PAIVA, 2014, p. 15).

A pratica de leitura dramatizada requer a incorporacdo de varias linguagens
artisticas, o que garante a sua relevancia para a formagdo do leitor. “Junto com a recitagdo
vem 0s gestos, a musica, 0 jogo das luzes, as cores e as formas do figurino e do cenério,
demandando que a palavra escrita no papel seja traduzida para uma experiéncia
tridimensional” (COSSON, 2017, p. 110). Estabeleceu-se, assim, uma articulagcdo com outras
linguagens em que a docente, em interacdo com o livro e as criangas, utilizou-se dos gestos,

do cenario com cores, das palavras e expressdes corporais para a apresentacao.
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Figura 6- Encenacéo de poema na sala de aula

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.

No final da apresentacéo, foi possivel conversar com a docente a fim de entender os
objetivos que a motivaram a realizar tal atividade, sendo afirmado por ela que: “E para
facilitar a compreensdo dos alunos. Eles se sentem como parte da histéria e compreendem
melhor o enredo”. Essa afirmagdo corrobora com o que é apontado por Cosson (2017) quanto
ao ato de ler o poema em voz alta, que proporciona a sensacdo de entendimento e parte dessa
sensacdo vem da forma como a leitura foi realizada com ritmo, entonacéo dada a cada palavra
e a ligacdo entre os versos. Salientamos que, ao pensar em estratégias para possibilitar a
compreensdo do texto pelas criangas, a professora articulou com essa atividade a expressdo
ludica em que os discentes encenaram, recitaram com modos de assistir, ouvir e participar da
leitura. Apos encenar e ler de forma compartilhada, utilizou-se 0 poema em outra atividade
com foco na leitura e interpretacdo textual. Foram entregues as criancas uma folha com o
poema transcrito, seguido de atividades que contemplavam um espaco para ilustracdo da parte
do poema que mais gostaram, seguido de questbes. A professora propds aos alunos a leitura
autdbnoma do texto e auxiliou aqueles que apresentavam maiores dificuldades. Posteriormente,
solicitou que desenhassem a parte do poema que mais gostaram. Ao encerrar as atividades
iniciais, explorou o texto escrito, conduzindo a analise de forma Iidica e provocativa para que
as criancas fizessem associagcfes entre o som das palavras pronunciadas e sua representacédo

grafica:

Professora: “Vamos brincar de detetive?" Procure no texto em que parte esta escrito
a palavra Arabela.

Aluno: Onde est4?

Professora: Vamos pensar! “Vamos procurar: Como vocé acha que é¢?" Olha o som.
A-RA-BE-LA. (A Professora pronuncia com ajuda das criangas as silabas que
compdem a palavra). Encontraram? Entdo circula.

Aluno: Encontrei, acho que séo trés. (Refere-se ao nimero de vezes que o nome
apareceu)
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Professora: Outra palavra, olha a minha boca, CA-RO-LI-NA (enfatizando o som de
cada silaba).

Professora: Como o dedinho de big brother procure o nome da autora. Passa o
dedinho para achar 0 nome dessa autora que encantou com seus poemas.

Aluno: Cecilia Meireles. Esta bem aqui! (Mostra na folha para o colega)

Professora: Bruna leia para mim, o que esta escrito aqui. (Aponta o titulo do livro).
Aluna: Ou isto ou aquilo

Professora: Por que sera que tem um cinquenta aqui na capa do livro?

Aluna: Porque séo cinquenta poemas.

Professora: VVocés acham que tem 50 poemas aqui? Alunos: Sim

Professora: E vocés acham que esses poemas escritos no livro sdo novos? Na
verdade, o cinquenta na capa é porque esse livro completou cinquenta anos em 2014,
(Trecho extraido da aula filmada no dia 19/06/2018)

O fragmento transcrito acima evidencia a estratégia pedagogica desenvolvida para
despertar a atencdo para a atividade e o cuidado da docente para auxiliar as criancas a realizar
a tarefa proposta. Ela promoveu a interacdo e a reflexdo sobre as palavras e propds alguns
guestionamentos que asseguraram a atencdo e interacdo dos alunos. Incentivou para que
pensassem nos sons, pronunciou pausadamente a palavra, chamando atencdo para as silabas
que a compunha e instruiu que utilizassem os dedos para localizar o registro grafico da
palavra no texto. Essa estratégia facilitou a identificacdo do vocabulo pelos discentes que, ao
acompanharem utilizando o dedo, buscaram conciliar o escrito com o sonoro. Ao lancar o
desafio de encontrar a mesma palavra no texto, a professora possibilitou as criancas em
estagios diferentes de compreensdo da escrita alfabética pensar sobre complexas e
diversificadas informacdes que envolvem o sistema alfabético (MORAIS, 2019, p. 172). Ao
promover o trabalho com a exploracdo de palavras a partir do livro literario com certa
ludicidade possibilitou as criancas refletir sobre vocabulos significativos para elas e ndo de
palavras descontextualizadas escolhidas com a funcdo de se trabalhar determinadas
caracteristicas do sistema de escrita.

A classe teve um contato anterior com o género, com boa receptividade pelos
aprendizes que demonstraram interesse e expressaram oralmente o que estavam observando.
Ao seguir a pauta sonora e comparar os grafemas e fonemas como nessa situagao, tem-se a
oportunidade de observar que um grafema pode representar mais de um fonema, que um
mesmo fonema pode ser representado por diferentes grafemas, podendo, dessa forma, analisar
as estruturas que compdem as palavras e seus elementos sonoros e graficos. Constatamos que
esse trabalho com o poema permitiu “uma rica explora¢do dos efeitos sonoros, acompanhada
da escrita das palavras. Assim, cria-se um bom espaco para que meninos e meninas,
curiosamente, comecem a prestar mais ateng¢ao nas palavras e em suas partes orais e escritas”
(MORAIS, 2012, p. 94).

As questdes propostas demandavam apreciacdo e analise da capa do exemplar, das
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imagens presentes na obra, como também questdes de localizacdo de informacbes presentes
no texto como o titulo, nome da autora, identificacdo de palavras e rimas no texto. Ressalta-se
que durante as situacOes de leitura do livro de poemas ndo foram exploradas as ilustracdes,
contudo, ao propor as questdes foi possibilitado ao discente apresentar suas significacoes
quanto as imagens. E relevante garantir que, além de ouvir o texto verbal, seja possibilitado
observar e analisar as imagens, elementos cada vez mais indissociaveis no livro infantil e que

contribuem para a compreensao do enredo.

Figura 7 — Atividades referentes ao poema Figura 8 — Analise textual

8)0.QUE ESSAS IMAGENS REPRESENTAM?
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.

Ao langar para a turma as questdes, oportunizou que as criangas apresentassem suas
ideias e chegassem a conclusdo para producdo da resposta. Para o registro, a docente optou
por uma estratégia mais dialdgica, discutindo a respeito da grafia das palavras citadas
referentes a apreciacdo da capa do exemplar, sendo considerada como bonita e interessante
pelos alunos. Costumeiramente, antes da escrita no quadro, a professora solicitava que 0s
alunos pronunciassem os “pedacinhos” das palavras, referindo-se as silabas. Assim, explorava
0 texto como objeto de ensino e como instrumento para o ensino de capacidades relacionadas
a alfabetizacdo. Sentimos nessa aula a auséncia de se explorar o livro, como objeto cultural,
de onde foi extraido o poema, para uma melhor visualizacdo das caracteristicas da capa e das
ilustracdes que foram solicitadas na atividade.

4.4.2 Producgdo de um livro com rimas

Esta aula foi realizada no dia 26 de junho de 2018 e envolveu o processo de
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producdo coletiva do livro de rimas da turma. A proposta partiu da professora com objetivo de
dar sequéncia as atividades sugeridas no cronograma do livro Consciéncia fonolégica em
criangas pequenas (2006). Esse trabalho é sinalizado na obra como culminéncia do
aprendizado das criancas ao dominio da rima. As orientagBes para o docente presentes no
livro consideravam que “criar um livro de rimas é uma forma excelente de comemorar e de
expor o dominio da rima por parte das criancas. “Quando elas estiverem bem acostumadas a
rimar, irdo considerar gratificante fazer um caderno de rimas.” (ADMS et al., 2006, p. 64).
Como sugestdo, as criangas deveriam conversar entre si e produzir um verso com
rimas que poderia ser ilustrado ou nédo, tendo o alfabetizador a funcéo de escriba e divulgador
do texto que, ap6s a producdo, poderia ser exposto ou publicado como um livro. Tem-se,
assim, uma funcdo social para a producdo escrita. Para a elaboracdo do livro, a docente
convidou a classe para sentar-se no chdo a frente da sala formando uma roda, e sentou-se
entre os alunos com um bloquinho que havia confeccionado em folha oficio, encadernado no
formato de apostila. O livro de poemas foi entdo entregue aos leitores iniciantes, o que
possibilitou que apreciassem 0s poemas, as ilustracdes e realizassem a leitura. Para iniciar a
atividade de producdo escrita com as criancas, enquanto o livro de poemas era apreciado e

passado no circulo pelos discentes, a professora prop06s que:

J& que a Cecilia Meireles criou um livro contendo poemas com varias rimas,
fiquei pensando: por que a gente ndo pode criar um também? Um livro de
rimas! Hoje, n6s vamos criar um livro de rimas pra gente. Serd o livro da
turma 1. Ta bom? Eu vou comecar e escrever uma palavra aqui e debaixo desta
palavra vocé tera que escrever outra palavra que rime com a minha. Cada um
de vocés vai escrever uma palavra aqui para fazer o nosso livro. (Trecho
extraido da aula filmada no dia 26/06/2018)

O objetivo para a atividade de escrita é explicitado ja no inicio da fala e parte do
livro que ja era de conhecimento das criancas. Em seu discurso, a professora mostra aos
alfabetizandos que podem ser produtores de um livro e explica como iniciar a atividade,
adaptando a proposta da sequéncia da escrita de versos para palavras, dando énfase a sua
perspectiva no trabalho com a palavra. Essa atividade aconteceu depois do horario do recreio
e inicialmente as criangas estavam agitadas, o que demandou intervencao da professora varias
vezes a pedir para que os alunos contribuissem com o proposto. No decorrer dessa préatica, 0s
discentes demonstraram grande interesse, dada a mediacdo proposta pela professora que os
incentivou a participar de forma efetiva, apresentando opinides, refletindo sobre o que era
indagado e fazendo uma andlise sobre a lingua escrita conforme é possivel apreender de um

trecho dessa aula:
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A professora pediu aos alunos ajuda para escrever a palavra papel. Vocés vao me
ajudar a escrever e ajudar também o coleguinha. Fechem os olhos e pensem em
uma palavrinha que rima com papel, pensem no som, mas nao falem ainda. A
maioria das criancas fechou os olhos. A professora questiona: como se escreve
papel? Me ajudem a escrever? As criancas pronunciaram a primeira silaba: PA, uma
delas pronuncia BA, mas é logo corrigida por uma colega. Ao dar as respostas
tentavam se aproximar do bloquinho que estava no chéo a frente da docente para
observar a escrita da professora. Na escrita da silaba PEL surgem dividas
ortograficas, alguns alunos soletraram P-E-U outros diziam que era a letra L. A
professora brinca: E pegadinha! E entfo a letra L. O som da palavra papel termina
com qual? E eles responderam em coro: PEL. Ao terminar a constru¢do da primeira
palavra inserida no livro, ela passa o bloquinho para o aluno que estava do seu lado
esquerdo e explica que ele deveria escrever uma palavra que rimasse com papel. O
aluno pensa e rapidamente responde: Ezequiel. A professora coloca: Olha! E ai
rimou? Todos afirmam que sim e ela prossegue. Como escreve Ezequiel? O aluno
pronuncia as silabas e escreve a palavra no espaco delimitado para a escrita na folha
com ajuda dos colegas. Ao final ela pede aplausos para este aluno. O préximo
educando, pensa na palavra Ezequiel e diz: pastel. As criancas que estavam ao lado
ajudavam a organizar a escrita no espaco delimitado e outra aponta que a palavra
pastel ja estava escrita na lousa. Foi notdrio o interesse dos alunos no desenrolar da
discussdo, como passaram a opinar com suas hipdteses e engajaram-se para ajudar
na escrita uns dos outros. Alguns observavam o livro de poemas Ou isto ou aquilo.
(Fragmentos da aula - Transcri¢do da filmagem do dia 26/06/2018)

A producao do livro de rimas comecou a partir da palavra que rimava com a que foi
proposta pela professora, que também motivou os aprendizes a refletirem e ajudarem os
colegas. Ela os envolveu na identificacdo das silabas para a escrita da palavra. Os alunos
entraram em conflito sobre o registro da silaba inicial, se era BA ou PA, indicando o
reconhecimento de semelhancas das representacdes de P e B. A docente solicitou que cada
aluno registrasse a palavra que pensou e foi mediando o processo, de forma a oportunizar que
refletissem sobre a composicdo das palavras, a presencas das silabas e a relacdo entre a pauta
sonora e o registro escrito. Também trabalhou a exploracdo sobre a quantidade de letras e
silabas. Alguns usavam os dedos para contar as silabas e apresentavam suas descobertas para
os colegas. Surgiram conflitos com relacdo as questbes ortograficas, davidas sobre como
escrever determinado vocébulo. Nesse momento, buscavam dialogar entre si e confirmar as
hipoteses com a professora. Exploraram a formacédo de palavras com silabas candnicas e ndo
candnicas, preocuparam-se com 0S aspectos sonoros da lingua, como o0s sons das silabas
finais. Quando as criangas expunham as rimas, a professora perguntava a turma se rimou e
reforcava as respostas.

Foi notdria a riqgueza do momento para a discussdo e analise das criancas que
estavam em estagios psicogenéticos diferentes em relacdo a escrita. Para Soares (2017,
p.184), esse tipo de atividade que proporciona as criangas confrontarem as rimas com a

representacdo escrita pode introduzir a compreensdo da relacdo entre os sons e 0s grafemas
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correspondentes, sendo assim, a compreensdo do principio alfabético. Na figura que segue, €

possivel observar como a classe se organizou para a atividade:

Figura 9- Producéo de livro com rimas

|
|

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.

Dada a especificidade da turma, criancas de seis anos em processo de alfabetizacéo, a
mediacdo da professora foi extremamente necessaria para provocar a reflexdo e analise.
Conforme destacado por Ferreiro e Teberosky (1984) as criangas necessitam do confronto, da
reflexdo, para se apropriarem da consciéncia sonora e escrita para avancar de um estagio para
o0 outro. Durante as aulas observadas foi possivel apreender que, em momentos variados, a
docente criava situacbes que oportunizava aos alunos refletirem de forma ludica sobre as
relacBes entre as silabas pronunciadas e a grafia, chamando atencdo para 0 movimento da
boca. Geralmente essa reflexdo acontecia de forma coletiva com a classe. Nesse sentido,
motivar a reflexdo sobre a escrita se aproxima do destacado por Morais (2012) quando diz que
a reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética deve ocorrer diariamente e que pode ou nédo
utilizar-se de palavras relacionadas aos textos lidos em sala de aula. Goulart (2007, p. 62)
exp0e o relevante papel da professora para mobilizar os discentes e engaja-los nas atividades,
realizando as intervencdes necessarias, conforme observamos nas acfes e interacfes dessa

aula, sendo que:

A crianga, no movimento e no desejo de aprender (desejo que também é trabalhado),
é instigada por intervencdes da professora e por atividades por elas propostas, é
capaz de elaborar andlise da lingua, de forma também complexa, que a levam
paulatinamente a compreender e a coordenar 0s VAarios aspectos envolvidos na
aprendizagem da leitura e da escrita, sejam eles ligados & organizagdo espacial da
escrita e do texto no papel, sejam eles fonético-fonoldgicos, morfossintaticos,
semanticos e discursivos, entre outros. Nesse sentido vai aprendendo sobre 0s usos e
as fungdes da lingua escrita, seu valor, suas variadas formas de manifestagéo.
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Todas as criangas da turma registraram uma palavra no livro de rimas e completaram
as paginas com quatro palavras. Concebemos que, a medida que os alunos realizavam a
leitura dos vocabulos que registravam, a atividade pdde ser considerada também como um ato
de leitura, uma vez que, produtores realizaram a leitura do que produziram (MORAIS, 2012,
p. 156). Na imagem, ¢é possivel visualizar que um aluno escreveu a palavra “jonel”, que,
embora rime com a palavra “mel”, registrada pelo colega anterior, ndo possui significado. A
presenca da palavra sem sentido ndo foi observada pela professora, portanto, ndo houve

intervengdo nesse sentido.

Figura 10- Registro escrito de palavras com rimas

—

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.

A producéo do livro de rimas foi encerrada ao final da aula e ndo foi possivel aos
alunos a leitura e realizagdo das ilustracGes, uma vez que essa atividade ndo foi retomada
posteriormente. Percebemos nessa ocasido que a professora preocupou-se em propiciar as
criangas a reflexdo e andlise da dimensdo sonora das palavras com a sequéncia de sons
pronunciados e sua transcrigdo para o registro escrito, contemplando a sequéncia de letras que
contribuiu com estratégias pedagdgicas que possibilitam ao aprendiz se apropriar da escrita
alfabética (MORAIS, 2012, p. 123).

4.4.3 Recital de poesia a partir do livro Ou isto ou aquilo, de Cecilia Meireles

Em outro momento didatico, a docente utilizou-se do livro de poemas para o
desenvolvimento de um projeto intitulado Encantos de Cecilia, que objetivou, entre as
principais acles, a apresentacdo dos poemas pelos alunos em um recital. As agdes do projeto
foram desenvolvidas no segundo semestre, ocorrendo durante todo o més de setembro. Essa
era uma proposta de trabalho planejada e destacada pela professora no momento da entrevista:
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(...) E também tem um trabalho que nds vamos comecar agora que € com 0s poemas
da Cecilia Meirelles, com o livro Ou Isto ou aquilo. Que a cada dia, é a cada terca-
feira, um aluno vai a frente subir no palquinho, ele vai recitar o poema para 0s
colegas, declamar, né? O poema para os colegas.

No depoimento, a professora salientou que o trabalho com o livro iniciaria ainda no
primeiro semestre, época em que ocorreu a entrevista, porém o desenvolvimento ndo ocorreu
nessa etapa e inferimos que poderia relacionar-se a crenca da docente que ao final do ano toda
a classe estaria mais apta com a leitura. A iniciativa do projeto com o livro de poemas partiu
da docente que, posteriormente, definiu junto & pedagoga e demais professoras do primeiro
ano o planejamento e objetivos para a organizacao da pratica em torno do género poema. Ao
justificar a iniciativa de realizacdo do projeto consideraram a relevancia da literatura para a
formacdo de leitores criticos e ativos na sociedade. Explicitaram que o intuito era possibilitar
aos alfabetizandos desenvolverem cada vez mais 0 gosto pela leitura. Os objetivos desse
trabalho foram expostos com informagdes adicionais em um bloco de folhas que contemplava
a transcricdo de todos os poemas do livro na integra, porém manteve-se a disposicao grafica
prépria do texto poético. Portanto, nesse trabalho, 0 acesso das criangas aos poemas ocorreu
fora do suporte original que € o livro de literatura infantil, o que caracteriza a perda de
algumas configuracBes presentes nas paginas do exemplar como a auséncia das ilustracdes e a
articulacdo destas com o texto verbal. Entretanto, esse recurso garantiu a proximidade de cada
um dos leitores em formacéo ao texto escrito e a possibilidade de apreciacdo e leitura de todos
0s poemas que compunham o livro. Ha que se destacar que o exemplar utilizado pela docente
estava no ambiente da sala de aula.

Na imagem que segue é possivel identificar os objetivos propostos pela equipe.
Quanto a esses objetivos, sdo amplos e vinculam-se capacidades linguisticas e ao estimulo

para a formacao do leitor e desenvolvimento do gosto pela leitura.
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Figura 11- Objetivos do projeto presentes no bloco com poemas

AAUTORA ESCOLHIDA PARA TRABALHARMOS
STE PROJETO SERA A CECILIA MEIRELES,

FORMAR  CIDADAOS  LEITORES, ATIVOS ¢
CRITICOS NA NOSSA SOCIEDADE.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

DESENVOLVER A ORALIDADE:

DESENVOLVER A EXPRESSAO CORFORAL.
MELHORAR A ESCRITA:

AMPLIAR O VOCABULARIO;

APRIMORAR O RITMO DA LEITURA  E ¢
ENTONAGAO;

ESTIMULAR ~ ©  DESENVOLVIMENTO  DC
COMPORTAMENTO LEITOR;

CONTRIBUIR COM A FORMAGAO CRITICA DOS
ALUNOS;

ESTIMULAR O GOSTO PELA LEITURA;

BUSCAR (e} DESENVOLVIMENTO DA
CRIATIVIDADE E IMAGINAGAC.

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.
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Em uma das primeiras paginas do bloquinho encontrava-se uma breve biografia da
autora. Considera-se que tal informacdo é relevante para que os discentes possam ter
conhecimento sobre a autoria da obra da qual fardo a leitura. Para as apresentagdes, criou-se
um cronograma contendo os dias e o titulo do poema vinculado ao nome da crianca que iria
recita-lo. Entre as informacdes estava que o aluno deveria apresentar o texto memorizado para
a classe e estar caracterizado de acordo com o tema do poema que recitaria, utilizando-se da
criatividade e do apoio familiar. Salientamos que nessas orientacdes a docente apresentou
uma finalidade para a leitura do género que seria apresentado para a turma, objetivando recitar
0s poemas que eles sabiam de cor. A pratica de recitar os poemas na classe envolveu também
os membros da familia dos alunos que foram mobilizados a ler, criar e caracterizar as criangas
de acordo como a temética do poema.

A docente estimulou a leitura, mesmo destacando que os alunos iriam decorar, e
incentivou nessa pratica a atribuicdo de sentidos que se dariam a partir da leitura do texto e
poderia ser expresso pela caracterizagdo do personagem e no ato da apresentacdo. Explicou
para a classe, a todo momento, a relevancia da caracteriza¢do, o que nos levou a questiona-la
sobre os significados dessa estratégia. Para ela: E 0 momento que eles vdo ler o poema e
imaginar, criar uma fantasia. Percebe- se que tal acdo possibilita expandir as significacdes
possiveis a partir da leitura e compreensdo do poema. Destacamos a importante acdo da

docente em oportunizar espago para o recital de poemas para toda a classe, proporcionando
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aos leitores iniciantes a experiéncia com o um género poético e de realizar a leitura para um
grupo.

Participamos ao longo das observacdes de duas apresentacdes dos alunos envolvendo
0 projeto que iremos relatar. A primeira apresentacdo ocorreu no espaco da biblioteca, devido
a reforma na sala de aula da turma, sendo registrada no diario de campo no dia 18 de
setembro. Ao iniciar a aula, a professora retomou a abertura do projeto e fez referéncia e
elogios a postura e caracterizacdo da aluna que deu inicio as apresenta¢fes no dia anterior.
Expbs e discutiu com a classe como seriam e quais as estratégias de leitura do género
demandariam realizar para recitar 0 poema, como a postura para o ato da leitura e o tom de
voz. Ressaltou a importancia de recitar o poema sem utilizar o bloguinho, mas deixou livre o
uso para os que dele sentissem necessidade. Nesse momento, um dos alunos expds suas
estratégias de leitura em casa: O Pr6, aqui eu li trés vezes sem olhar no livrinho, treinei trés
vezes sozinho. Entendemos assim, que foi possivel a aluna ler o texto com antecedéncia varias
vezes, familiarizar-se com seu contetdo e formato, contribuindo para que pudesse se
expressar melhor durante a leitura em voz alta.

Nessa aula, uma das criangas que participou da apresentacdo estava caracterizada
para recitar o poema. O foco da docente antes da leitura do aluno era dota-lo de
conhecimentos quanto a linguagem oral e os procedimentos de recitacdo, como a entonacao
da voz, as expressoes e o ritmo. Para ler, o leitor iniciante se apoiou no bloguinho com o texto
que possuia em sua organizacdo estrutural, quatro estrofes e nove versos que demandaram
uma elaboracdo mais lenta para decifrar as palavras. A classe participou, ouvindo atentamente
sem interferéncias, mostrando-se compreensiva frente a leitura do colega. Nas figuras, a

seguir, é possivel observar momentos das apresentacdes:

Figura 12- Orientacdo da docente para apresentacao
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2019.
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A outra aula ocorreu na prépria sala de aula da turma. Ao dar inicio as a¢fes que
envolviam o projeto, com as apresentacfes agendadas para o dia, fez-se necessario a docente
retomar com a classe os combinados ja estabelecidos no inicio do projeto, dado ao fato de
alguns alunos ndo seguirem o cronograma proposto. Enfatizou-se a importancia de treinar a
leitura, de caracterizarem-se para a apresentacdo e da familia apoiar as ac6es propostas pela
escola. Mais uma vez foi possivel perceber o quanto a escola é importante para promover o
acesso a leitura de textos de literatura infantil, posto que, muitas vezes, isso ndo é possivel
fora desse ambiente. Nessa aula, uma das alunas declamou o poema e outra, que se
apresentaria também, ao posicionar-se para o ato da leitura a frente da turma, mostrou-se
timida, o que demandou a ajuda da professora, que a questionou se havia treinado a leitura em
casa e se a mesma queria um adereco, se referindo a uma mascara para 0 momento de
apresentacdo. Como a aluna ndo se manifestou, a estratégia utilizada pela professora foi
realizar uma leitura compartilhada. Percebemos que outras criangas, mesmo com dificuldades
para a leitura mostraram-se entusiasmadas com as apresentacfes. Nao foi possivel
acompanhar a apresentacao de todos os alunos até o final do projeto, visto que a pesquisa de
campo foi encerrada antes do término das atividades.

Em sintese, percebemos que na sequéncia de atividades apresentadas, o texto poético
esteve presente no ambiente da turma do primeiro ano de forma a estimular as habilidades de
consciéncia fonologica e, a partir dele, a docente encaminhou diferentes modalidades de
leitura e atividades. Percebemos que, em seu fazer pedagdgico, a professora buscou de modo
criativo promover situagfes significativas para as criangas com o livro de poemas.
Consideramos que as estratégias e procedimentos realizados contribuiram para o processo de
alfabetizacdo e letramento, uma vez que foi possivel aos alunos escutar, ler, recitar, escrever,
refletir, identificar aspectos sonoros, graficos e produzir um texto coletivo desse género. Os
discentes puderam brincar com o texto, aprender sobre o sistema de escrita e também sobre a
linguagem. Evidenciamos que a base teorica do livro Consciéncia fonoldgica em criancas
pequenas (ADAMS et al., 2006) contribuiu para que a professora ampliasse seu fazer
pedagdgico, propondo atividades com maior énfase no uso do livro literario como ferramenta
de auxilio no processo de alfabetizacdo.

Contudo, observamos também a auséncia, nas agdes da docente, conforme ja
identificado em outras praticas, da mobilizacdo de didlogos com os alunos em torno das
leituras que eles fizeram para investigar o que compreenderam sobre o texto. N&o oportunizou

que as criangas se posicionassem sobre os significados e impressdes atribuidas na leitura e
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apresentacdes dos poemas, ndo priorizando as atribuicdes de sentido. Os dados nos revelam
que apesar de objetivarem a formacéo de leitores criticos, as abordagens que envolveram as
praticas com o texto poético ndo colaboraram para essa perspectiva. Entendemos que, para
desenvolver o senso critico, a crianga necessita dialogar e expressar suas convicgdes sobre 0
lido. E imprescindivel que se oportunize momentos de discussdes, de partilha, para a
construcdo de sentidos e criticidade sobre os textos. Tais dados demostram o importante papel
do professor na mediagdo entre a crianga e o livro de literatura para incitar e assegurar o
envolvimento dos discentes. “E preciso prética e orientagio adequada para desenvolver uma
postura de leitor critico.” (MONTEIRO; BAPTISTA,2009, p. 22)

Tal constatacdo nos fornece elementos para levantar alguns questionamentos: O que
consideram como um leitor critico? Em que momentos se considera a relevancia da crianca se
posicionar criticamente frente ao que ouviu ou leu? Frente a esses questionamentos é valido
destacar que cabe ao professor o complexo, bem como fundamental papel na formacéo do
aluno como leitor proficiente e critico, desafiar e promover praticas que favorecam a
participacdo critica de seus alunos ao abordar os diversos textos literarios em seu fazer
pedagbgico.

A seguir, apresentamos outra proposta de trabalho desenvolvida na préatica
pedagdgica da professora com os livros de literatura que oportunizou aos alfabetizandos a

escrita de uma narrativa.

4.5 Praticas de producao de texto na turma de alfabetizacao

Registramos no diario de campo, no dia 24 de setembro, uma prética de producgéo de
texto que se deu em decorréncia do uso do livro literario explorado no projeto literario
institucional. Nessa aula, o objetivo da professora foi a realizacdo da producdo textual
espontanea pelos alunos para compor um caderno destinado a esse fim. Esse é um trabalho
que se fundamentou na proposta da Rede Municipal de Educacdo de Itabirito, na qual os
alunos dos anos iniciais possuem um caderno de producédo textual para registro escrito de
diversos géneros textuais. A producdo escrita se baseou nos personagens do exemplar
literrio, os quais os alunos representaram durante a culminancia do projeto. Inspirados nos
personagens e na narrativa lida e explorada pela docente nas semanas anteriores, cada criancga
deveria criar a sua propria historia.

Durante os vinte e oito dias de imersdo na classe, essa foi a primeira proposta de

escrita espontanea de uma narrativa. A aula de produgdo textual era ministrada as sextas-
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feiras e a docente utilizava-se dessa ocasido para desenvolver a escrita de géneros textuais
diversos de forma coletiva com os educandos. Ao longo da observacéo, participamos de uma
aula para a producdo de texto a qual privilegiou-se a construcdo coletiva de uma ficha
informativa sobre personagens folcldricos e os discentes escreveram em forma de frases
alguns dados. Devido a baixa frequéncia de propostas que demandavam producdo de textos
escritos como narrativas no decorrer do periodo de pesquisa, buscamos verificar nos cadernos
dos alunos indicios de producdes textuais que representassem a escrita de forma coletiva ou
individual. Encontramos nesse material o registro de alguns géneros textuais que circulam na
sociedade como avisos, convites, parlendas e cantigas. Entretanto, em sua maioria,
contemplava o trabalho com a escrita de frases ou pequenos versos. Contudo, verificamos o
registro de uma producdo coletiva referente ao género poema intitulado como “Nosso
poema”, de autoria dos alunos. Como ndo acompanhamos o contexto de producao,
guestionamos a docente sobre as acOes realizadas em sua elaboracdo que, segundo ela, se deu
de forma coletiva, sendo proposto a classe criar uma releitura de um poema.

Com a anélise dos cadernos e das observacOes identificamos que a producdo de
textos narrativos de forma espontanea pelos alfabetizandos nédo era, até entdo, o foco da
pratica educativa da professora, provavelmente pelo fato de considerar que esse tipo de
atividade deveria ser concebido quando os estudantes dominassem a escrita alfabética. Nessa
aula, no entanto, ela propicia aos discentes, por meio da proposta da produgdo textual
espontanea, refletir e explicitar suas hipoteses sobre a escrita para a elaboracdo da narrativa.
Destacamos que “ndo € preciso esperar que as Criangas escrevam convencionalmente para
realizar atividades que visem desenvolver habilidades, estratégias e comportamentos de
leitura e de escrita de textos” (MOU RAO:; BAPTISTA, 2009, p. 44).

Salientamos que, ao propor uma producao textual, se faz necessério dotar os alunos
de informagdes que os auxiliem a redigir sobre a tematica abordada. “Construir a ideia de
textos com as criancas significa articular uma gama variada de conhecimentos linguisticos, o
que necessita de muito investimento pedagodgico desde o inicio da escolariza¢do.” (PICCOLI,
CAMINI; 2012, p. 70). Para a producdo textual é importante que os alunos tenham
familiaridade, contato efetivo com o género, que entendam do conteldo, da estrutura, para
que possam escrever seus proprios textos. Como a turma participava de momentos recorrentes
de leitura de narrativas oportunizados pela docente, ja concebiam alguns saberes referentes ao
género. Enfatizamos, porém, que durante os momentos de leitura com a turma ela néo

aprofundava na reflexdo sobre as caracteristicas das narrativas. A seguir, apresento o
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fragmento da aula com as orientacGes transmitidas pela professora para orientar as criangas na

escrita espontanea da historia a ser produzida:

No inicio da aula, os alunos estavam sentados individualmente nas carteiras, a
professora esta a frente da classe e propde a seguinte atividade: Hoje, vocés vao
criar sua prépria historia, quero que os personagens sejam vocés! Os alunos
demonstram grande interesse pela atividade. A professora seleciona algumas
imagens recortadas e solicita: Vai pensando na sua histéria. Um aluno questiona se
é a histdéria da Filomena, posto que, as imagens fizeram parte do projeto literario e
retratavam os personagens da historia. A docente sinaliza que ndo, que no momento
guem iria criar a histéria era o préprio aluno. Ela questiona: Antes de comecar
precisamos? Uma crianca responde: Pensar. A professora pergunta: E uma historia
tem que ter o que? Aluna responde: O titulo. A professora confirma: Isso mesmo!
Alguns alfabetizandos ja pronunciavam como seria o titulo: O meu titulo sera
florzinha e amigas. Outro aluno manifestou suas ideias valendo-se de marcas de
abertura: O meu sera assim, era uma vez uma minhoca que sonhou em conhecer a
Disney. Complementando a resposta a professora coloca que tem que ter também o
comego, 0 meio, e as criangas em coro respondem: o final. Posteriormente, ela
entregou as imagens dos personagens como: flores, minhocas e outros em que a face
era a foto das criancas coladas. Em seguida, deixou com os discentes uma folha em
branco para a producéo da escrita. (Fragmento da aula registrada no diario decampo
no dia 23/09/2018).

No trecho, as estratégias utilizadas pela professora situam os aprendizes a partir da
proposta de producdo e explica alguns detalhes necessarios ao registro do texto. A docente
valorizou e instigou o levantamento de hipoteses dos discentes sobre as caracteristicas do
género e a partir de tais conhecimentos apresentados foi complementando com suas
informacBes. N&do estd explicito na fala da docente para a classe a finalidade da producéo
textual, porém anuncia o tipo de texto que registrariam e que 0S personagens seriam as
proprias criancas. Ao realizar a leitura ou escrita de um texto em sala de aula, faz-se
necessario planejar uma finalidade clara e explicitar as condi¢cbes de produgdo para 0s
envolvidos contemplando o que escrever, para quem, para que e onde o texto ird circular.
Quando escrevemos temos a intencdo de alcancar determinados fins, e isso é 0 que torna as
situacOes de leitura e producéo escrita reais e significativas (SANTOS; ALBUQUERQUE;
2007, p. 97). No fragmento da aula acima, as criangas apresentaram seus pontos de vistas e
demostraram oralmente alguns saberes referentes a estrutura da narrativa, apresentando
expressdes que possivelmente vieram da participacdo em eventos de leitura em ambientes
como o escolar ou familiar. Dessa forma, os alunos incorporaram em seus discursos orais
determinado vocabulario ou termos presentes em textos que vivenciaram em praticas letradas.
Como destaca Tfouni (2006, p. 42) “tanto pode haver caracteristicas orais no discurso escrito,
quanto tracos da escrita no discurso oral, hd uma interpenetracdo das duas modalidades”.

Percebe-se que na orientacdo da docente para a producdo escrita ndo foi explorado

com clareza o que deveriam escrever em cada parte da estrutura textual mencionada.
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Observamos, durante a elaboracdo textual, que as criancas demonstravam desconhecimento
da composicdo das informacdes definidas por eles como inicio, meio e fim. E importante
privilegiar nas primeiras producdes de um género escrito, como este em questdo, que 0
registro se inicie de produgfes coletivas. Os alunos sdo criangas de seis anos, escritores
iniciantes, e é importante que tenham vivenciado variados momentos significativos de escrita
em que observam acgdes de um escritor competente, como também, a exploracdo de géneros
de forma sistematica pela professora. E relevante que se forneca objetivos para a produgo,
explicite a finalidade, que se justifiguem as escolhas por determinado género e apresente suas
caracteristicas especificas. Os alunos vdo aos poucos se apropriando da estrutura, das
especificidades do género e das capacidades necessarias para se comunicar por meio de
registros escritos. Quanto maior o contato e a discussao sobre os diversos tipos de géneros em
sala de aula, mais facilidade de apropriacéo as criangas terdo, posto que é de fundamental:

(...) importancia de termos modelos para a escrita dos textos, ou seja, para
aprendermos a escrever, precisamos ler textos variados, para construirmos uma
bagagem de conhecimentos tematicos e de conhecimentos relativos as caracteristicas
dos varios géneros textuais. Em suma, queriamos deixar claro que consideramos que
a leitura é essencial para a aprendizagem da escrita (LEAL; MELO, 2007, p. 87)
Com a atividade foi possivel observar que muito dos alunos, de acordo com a sua
hipdtese de escrita, estavam construindo, formulando e reformulando seus conhecimentos
sobre a lingua escrita para produzir o texto, porém, percebemos que a intervencdo da
professora para mediar o processo é que possibilitou atingir os objetivos. Para Mourdo e
Batista (2009, p. 45), a mediacdo da professora € necessaria para as criancas de seis anos, ndo
somente pelo fato de ainda ndo dominarem com autonomia a escrita e leitura de textos, mas
também porque a interacdo por meio da escrita demanda situacdes de producdo ainda
desconhecidas. No decorrer da realizacdo da producdo textual foram necessarias varias
intervencdes. A professora ficou com um grupo a sua volta, o qual ajudava com os sons das
silabas para a construcdo das palavras. A interacdo voltava-se para analise das palavras, para
formar as frases que aos poucos foram compondo a histéria. Dessa forma, dialogavam sobre o
sistema de escrita e, ao registrar, apresentavam suas hipdteses. Cabe salientar que o texto
produzido pode servir para o professor como um indicador do que o aluno j& sabe em termos
da escrita. A estratégia utilizada pela docente foi de ser a escriba de alguns alunos, anotando
em um rascunho as ideias expressas por eles para que pudessem transcrever.
Uma média de trés alunos que estavam no nivel alfabético de escrita conseguiram

encerrar 0 registro escrito que ainda requeria uma revisdo em relagdo a coeréncia dos fatos
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narrados e puderam ler para a professora. Ela sinalizou sobre um dos textos produzidos: Olha,
a histdria da nossa coleguinha aqui ficou muito boa. Vou ler para vocés. Alguns educandos
foram até a mesa da crianca parabeniza-la pela histdria, demonstrando que gostaram. Quando
a professora possibilitou espaco para ler o texto escrito pelo educando, mostrou um objetivo
real para a escrita do género que se aproxima de praticas realizadas socialmente, uma vez que
as histdrias produzidas nos livros tém uma finalidade que € a apreciacdo do leitor. Portanto,
mesmo que a docente ndo tenha esclarecido os objetivos da producdo para os alunos, o texto
elaborado pelas criangas destinou- se a leitura da professora e ndo tdo somente para compor
um registro no caderno de producéo de texto sem circular na esfera escolar.

Essa atividade de escrita individual da histéria demandou muito tempo e ndo chegou
a ser concluida por todos os alunos da classe. Ha de se destacar que nessa aula a docente
articulou o desenvolvimento de algumas capacidades que envolvem o processo de letramento,
ja que envolveu a producdo de um género textual, e o processo de alfabetizacdo nos aspectos
de discussdo sobre a lingua escrita. As criangas tiveram a oportunidade de desempenhar o

papel de escritoras antes mesmo de estarem, convencionalmente, alfabetizadas.

4.6 Préticas de promocao de leituras espontaneas de livros literarios

Ao longo da pesquisa empirica observamos trés momentos em que a professora
oportunizou em sua pratica docente espaco e tempo para o acesso livre das criancas aos
acervos de livros de literatura infantil para exploracdo e leitura espontanea. Consideramos
nesse estudo a leitura “espontdnea” como a leitura de literatura infantil realizada pelos
préprios alunos. Nas ocasides em que tal acdo foi possivel, os leitores iniciantes puderam
estabelecer relagdes uns com os outros sobre o enredo, personagens e descobrir informacdes
importantes sobre a linguagem escrita por meio da mediacdo de um colega ou
individualmente.

A primeira situacdo observada em que a docente propiciou as criancas explorar 0s
livros do acervo do cantinho da leitura foi registrada no diario de campo no dia 20 de junho.
Nessa ocasido, foi possibilitada aos discentes que encerravam suas atividades a escolha para a
leitura de uma revista em quadrinhos que estavam dispostas com a capa virada para cima em
uma trilha no chdo da sala de aula. Tal acdo possibilitou aos discentes arriscar leituras e
revelar o que ja compreendiam sobre o género. Porém, 0s alunos que apresentavam
dificuldades e atrasaram no término da atividade ndo puderam usufruir do momento de

leitura.
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Em situacdo desenvolvida no dia 20 de agosto, no espaco da biblioteca da escola, a
docente anunciou no inicio da aula: Hoje vamos novamente a biblioteca! vocés vao ler e
depois terd a visita da Filomena. Os alunos ficaram animados com o andncio da atividade,
ficando evidente, pela reacdo deles, que se tratava de uma atividade pela qual tinham
interesse. Pensamos no potencial desse ambiente que € a biblioteca escolar para auxiliar na
insercdo e participagdo da crianga na cultura do escrito, contribuindo para a descoberta do
prazer de ler as obras literarias, de explorar, de dialogar sobre o que se viu ou leu e expandir
0s repertorios de leituras. Esse espago “contribui para o encontro de leitores e suas leituras,
nas variadas linguagens, suportes e formas de expressdo, promovendo e incentivando
experiéncias partilhadas” (VERSIANI; YUNES; CARVALHO; 2012, p. 133). Para Carvalho
(2012), séo vastas as atividades que podem ser realizadas no ambito da biblioteca e que, as
mais representativas culturalmente nesse ambiente sdo a contacdo de histérias ou a hora do
conto. Nesse espaco, a professora organizou os grupos, selecionou e disponibilizou um
exemplar do acervo para cada crianga que manusearam, dialogaram com outros colegas sobre
suas descobertas. Outros passavam o dedo sobre a escrita e arriscavam uma leitura. Foi
possivel observar atentamente que durante o tempo em que puderam apreciar e ler os livros
antes da leitura realizada pela professora, esses leitores iniciantes gostaram.

Nesse mesmo dia, no retorno para a sala de aula, presenciamos outra atividade que se
refere a roda de recontos dos livros lidos com a familia. Durante a entrevista, quando
guestionada se a pratica de encaminhamento de livros literarios para a leitura das criancas
com seus familiares possibilitava observar resultados no processo de alfabetizacdo ela

ressaltou que:

Ah sim! eles ficam mais entusiasmados, “A eu li para fulano, eu consegui ler, entdo
foi interessante porque eu dei conta de ler e minha mée falou que estou de
parabéns” Tem um retorno positivo.

Em seu relato, percebe-se que a docente tem um retorno positivo da leitura realizada
no ambito familiar, o que demonstra que os alunos foram capazes de utilizar-se de estratégias
de leitura e ler para outra pessoa. Nessa data, o retorno do livro para a escola ndo foi o
esperado pela professora que explicou que alguns alunos ndo estavam praticando a leitura em
casa com 0s responsaveis e que ja havia conversado sobre o assunto na reunido de pais.
Comentou também que varios educandos ndo retornavam com o exemplar para a escola, o que
a deixava frustrada. Inferimos pelo exposto que a mediacdo como livro de literatura infantil

para as criangas inseridas na turma do primeiro ano ocorria com maior énfase no ambito
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escolar. Isso reafirma que a escola é uma das principais agencias de letramento e espago para
a promocdao de praticas de leitura a partir de textos literarios. Dessa forma, a professora torna-
se um sujeito significativo na formagdo desses leitores e é importante que ela tenha
consciéncia do seu papel. Ao propor o reconto oral, a professora propicia que os alunos
possam se posicionar para a classe e reconstruir oralmente o texto utilizando-se de
conhecimentos memorizados para ordenar a sequéncia de fatos, utilizar e apropriar-se de
expressdes que aparecem nos textos. Essa atividade implica em um momento de elaboragao
pela crianca do que sabe sobre a narrativa e a melhor forma de cont&-la com suas proprias
palavras, a fim de que os ouvintes possam compreender (FRANCO, 2010, p. 113).

Em outra ocasido, registrada no diario de campo no dia 18 de setembro, para sanar
uma dificuldade de uma aluna para apresentagéo no recital de poemas, a docente sugeriu aos
alunos a escolha de um livro para realizar a leitura compartilhada. Essa proposta da professora
para reparar uma dificuldade que emergiu na classe aconteceu em um momento significativo,
gue mobilizou as criancas a elaborar conhecimentos sobre a lingua escrita e criar estratégias
para a leitura de livros literarios do acervo que estava armazenado no armario da sala. No
decorrer desse momento, foi importante circular por entre as duplas que estavam sentadas ou
deitadas e observar de perto o envolvimento com os exemplares. Notamos que analisavam as
capas e as imagens nelas estampadas, apontavam para detalhes do projeto grafico, dialogavam
com os colegas sobre suas impressoes, trocavam de exemplar com a possibilidade de escolher
0 que desejavam e liam por simples prazer.

Como a classe era heterogénea em niveis de leitura, as criancas que estavam lendo
alfabeticamente ajudavam os colegas que ainda ndo liam. Ao propor essa organizacdo em
duplas para a leitura a docente favoreceu a interagdo com o texto, o que pdde contribuir com o
avanco dos alunos em habilidades de leitura e escrita. Percebemos uma disputa entre as duplas
por um livro utilizado em aulas anteriores na Hora do Conto e em atividades de leitura e
escrita registradas no caderno das criancas as quais tivemos acesso, mas nao participamos da
construcdo. Tal disputa demonstra como a leitura realizada pela professora exerce influéncia
sobre as escolhas literarias das criangas. O aluno que recorreu ao exemplar primeiro ainda néo
lia convencionalmente utilizou-se das imagens para realiza-la, retomando pontos da narrativa
lida pela docente. O apoio na linguagem visual propicia outras possibilidades de leitura e
fornece pistas para que a crianca possa fazer inferéncias e interagir com o colega.

Uma das duplas, ao terminar de ler uma frase identificou aspectos sonoros da
linguagem e expressou ao colega: Olha rimou! Em seguida, transferiu o livro para o parceiro

que estava em fase inicial de aquisicdo da leitura e explicou a estratégia usada: Eu leio duas,
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ele 16 duas. Nota-se que aprendem também a compartilhar, a criar modos de ler. E
fundamental oportunizar espacos para que os alunos criem estratégias para ler e dialogar sobre
suas proprias leituras, visto que “o ato de ler nos exercita para sairmos ao encontro do outro
com a disposicao para o didlogo.” (YUNES, 2009, p. 38).

As observacgdes da rotina da turma indicaram que o trabalho com os livros literarios
infantis para a leitura e exploracdo espontanea dos leitores iniciantes ndo se constituiam
propriamente como uma pratica pedagdgica intencional, consolidada de forma sistematica
pela docente. Essas leituras ocorriam de forma esporadica em situacBes ocasionais e nao

planejadas. Leal e Albuguerque (2010) esclarecem:

A inserc¢do da literatura em sala de aula ndo pode ser algo ocasional, acidental e nem
pode fazer parte de um preenchimento de tempo sem intencionalidade. O professor
precisa realizar atividades constantes, planejadas, em que 0s estudantes tenham
acesso ao texto literario, mas possam também refletir coletivamente sobre tais
textos, e que esses possam ser modelos de escrita para outros textos (LEAL;

ALBUQUERQUE, 2010, p. 101).
A docente ndo concebia em sua rotina em sala de aula como algo sistematico a
leitura dos livros literarios realizadas pelas préprias criangas. Nessa direcdo, nos inquieta o
por que ndo propor a leitura das obras pelos alunos como uma atividade sistematica no
planejamento? O que falta para o professor trabalhar nessa perspectiva? Ha que se colocar que
a aprendizagem da linguagem pela criancga se da pelo contato e interagdo com a escrita, tanto
ao observar uma pessoa mais experiente realizando a leitura, quanto realizando suas préprias
leituras. Dessa forma, é relevante que, a0 mesmo tempo em que o alfabetizando se apropria

do sistema de escrita, se torne usuario do texto.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Identificar e analisar as praticas docentes no tratamento didatico com a literatura
infantil em contexto de alfabetizagdo de criangas de seis anos inseridas no primeiro ano do
ensino fundamental foi o propoésito desta pesquisa. Para isso, realizamos um estudo em uma
escola publica de ensino fundamental da Rede Municipal de Educacéo de Itabirito.

A andlise dos dados da prética investigada nos possibilitou compreender, em um
primeiro momento, que a docente utilizou os livros de literatura infantil em sua préatica na
alfabetizacdo das criangas. A literatura infantil esteve presente, conforme destacado por
Soares (2015), como apoio pedagdgico ao processo de introducdo das criangas a cultura do
escrito. A professora apresentou uma crenga positiva quanto ao trabalho com os textos
literarios na alfabetizacdo, demonstrando consciéncia em seus relatos sobre a relevancia de
propor praticas e de oportunizar espacos para a leitura de literatura no contexto escolar,
aproximando os alunos dos bens culturais que sdo os livros. Crenca positiva esta sendo
entendida como aquela que aponta para praticas com os livros de literatura infantil como
instrumento mediador no processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita.

No fazer docente foi possivel evidenciar que a literatura infantil esteve presente
mediando as relacfes ensino-aprendizagem nas seguintes praticas: praticas que envolveram a
leitura em voz alta, praticas com foco em habilidades de consciéncia fonoldgica, pratica de
producdo textual, praticas de promocdo de leituras espontaneas dos alunos e préaticas
fundamentadas em diferentes perspectivas metodologicas. Esse conjunto de praticas
desenvolvidas pela professora nos ajuda a compreender, mesmo que de forma parcial, a
complexidade que envolve o processo de alfabetizacdo e a necessidade de se lancar mao de
mdaltiplas perspectivas didaticas. O trabalho da professora em sala de aula, no trabalho coma
literatura, nos conduz a considerar que ndo é possivel determinar uma Unica maneira de se
realizar o fazer pedagogico. Por mais que muitos docentes definam que utilizam métodos “x”
ou “y”, esse estudo nos leva a refletir sobre os limites dessas afirmaces ou crencas de
professores e professoras. O processo de alfabetizacdo vai para além da adocdo de um ou
outro método, ele demanda a construgdo de um olhar para a diversidade da aprendizagem,
salientada por Ferreiro em seus estudos, bem como a complexidade de se pensar um ensino
para essa diversidade.

Em relacdo as praticas com a literatura no processo de alfabetizacdo, as analises
apontaram para a existéncia de fatores que podem limitar as potencialidades no trabalho com

o livro literario como instrumento de qualidade no processo de alfabetizago. Isso significa
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que, se o livro for utilizado de maneira a levar o aluno a simples decodificagdo, a nédo
apreensdo dos significados possiveis e selecionado com fins moralizantes, ele pode produzir
um processo de vivéncia ou de experiéncia com o sistema de escrita pouco qualificavel. Por
outro lado, sinaliza para aspectos que podem contribuir com o trabalho na perspectiva da
formacéo de leitores literarios que implica no contato com a obra completa em seu suporte
original, na convivéncia com propostas de leitura de literatura de forma prazerosa e ludica.
Nesse sentido, os dados conduzem para algumas reflexdes no campo da formagéo
docente frente as praticas desenvolvidas e os discursos observados, que oscilavam entre o que
chamamos de tradicional e a insercdo de elementos de base conceitual. Conforme apontam

Kleiman e Martins tal acdo se configura como uma situacéo hibrida:

[...] a lentiddo com que as transformagOes das praticas em instituicbes sociais como
a escola, o que faz com que as préticas educacionais efetivas sé se deixem dominar
plenamente pela forga dos discursos inovadores ao fim de longos periodos de tempo.
Como resultado, presenciamos, com mais frequéncia, situag@es hibridas de sala de
aula, em que muitas vezes o mesmo educador ora age como genuino agente
transformador, ora recorre a praticas de reconhecido cunho tradicional (KLEIMAN;
MARTINS, 2009, p. 284).

Nesse panorama, no que tange a concepc¢do de alfabetizacdo que predominou no
contexto investigativo, os dados apontam que a préatica desenvolvida pela docente oscilava
entre novas concepcOes referentes ao ensino da escrita alfabética com a presenca de um texto
literrio para desenvolver habilidades de consciéncia fonoldgica, e outras atividades de
alfabetizacdo com subsidios em concepgdes teoricas “tradicionais” por meio do método
sintético. Percebemos que a professora buscou desenvolver seu fazer pedagdgico de acordo
com suas crencas em relagdo aos conceitos de alfabetizacdo, letramento, implicando no
desenvolvimento do ensino como algo ludico, que ocorre por etapas progressivas. Nessa
perspectiva, instituiu um trabalho que parte das partes para o todo (letras, silabas, palavras,
sentencas e textos) e do simples para o complexo (de silabas simples para silabas complexas).

No conjunto de aulas observadas, identificamos nos encaminhamentos didaticos
propostos pela docente, nas praticas com o texto literario, certa énfase para garantir aos alunos
conhecer 0s elementos que constituem as unidades de nossa lingua, e ndo necessariamente no
uso da lingua escrita. Dessa forma, relacionando tal fato a algumas falas da professora,
observamos uma crenca na perspectiva de leitura como decodificacdo que permeou as praticas
de ensino com as obras literarias. Outro achado importante se refere ao trabalho com a
literatura infantil enquanto objeto estético, que na perspectiva da docente prevaleceu a téo

somente leitura de literatura, em que o foco foi propiciar aos alunos o prazer em ouvir as
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historias e evocar algum tipo de ensinamento e questdes de cunho moral. Esse dado nos
chama a atencdo para o0 que pesquisas tém evidenciado no que se refere ao tratamento didatico
com a literatura em sala de aula numa perspectiva de formar comportamento e ndo de
literatura como formacéo da crianca enquanto leitora literéria.

A investigacdo revelou, ainda, que a docente ndo considerou o contexto de recepcao e
producdo de sentidos por parte dos alunos frente ao que se ouviu ou leu. Em algumas
situacOes observadas, os alunos participaram como ouvintes passivos e foram pouco
exploradas estratégias de leitura que possibilitassem o envolvimento das criangas de forma
dialégica e que promovessem a troca e socializacdo de experiéncias, a discussao das
preferéncias e apresentacdo de conclusdes. Nos inquieta, nesse sentido, pensar que tipo de
leitor se quer formar a partir desse trato didatico com o texto literario. Partimos do principio
que a formagéo do leitor passa pela abertura discursiva, das indagacdes que se propdem para a
busca de novos conhecimentos. A falta da problematizacdo do que foi lido pode limitar a
compreensdo do texto. Se faz necessario investir na formacdo de leitores criticos que saibam
questionar, apresentar seu ponto de vista e se posicionar frente as variadas demandas do
mundo contemporaneo. Assim, cabe aos docentes pensar em uma perspectiva de leitura que
envolva compreensdo, a literatura infantil como arte, com suas especificidades, aberta a
diferentes interpretacdes, como também no aluno ativo, capaz de atribuir significados ao que
I& e transferi-los para a sua realidade.

Em suas acgdes e estratégias desenvolvidas com a turma de alfabetizacdo, percebemos
que a professora contemplou uma perspectiva do letramento ao inserir seus alunos em um
ambiente com préticas letradas. Contudo, ndo aprofundou e formulou questdes que pudessem
oportunizar as criancas refletir sobre as caracteristicas do género literario, como funcéo,
contexto de circulacdo, suporte (COSTA VAL, 2007), entre outros elementos essenciais.
Observamos que foram menos privilegiadas pela docente as praticas de producdo de texto e
possibilidades para a leitura e exploracdo dos livros de literatura infantil pelas proprias
criancas. As atividades que contemplavam essa perspectiva ocorreram com mais intensidade
no segundo semestre letivo. Inferimos que tais agdes sustentam-se na crenca da professora
deque sd@o préaticas posteriores a apropriacdo do sistema de escrita alfabético, conforme
destacado por ela ao conceituar o termo letramento. E preciso, no entanto, para além do
convivio com os textos, compreender que a aprendizagem da escrita alfabética so fara sentido
para aqueles que compreendem suas formas de uso. Portanto, € necessario assegurar,

sistematicamente, momentos para o uso e a reflexdo sobre os géneros.
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Por outro lado, constatamos um movimento contrario a perspectivas tradicionais que
se deu a partir de um suporte tedrico metodologico que possibilitou a docente ampliar o seu
fazer pedagdgico, se configurando em uma prética pedagdgica intencional. Nessas ocasides,
planejou e desenvolveu de forma articulada uma sequéncia de atividades a partir de uma obra
literaria com o foco na reflexdo e andlise da microestrutura da lingua, que envolveu o
reconhecimento de fonemas e grafemas para a formacdo de determinadas palavras. Também
teceu algumas andlises sobre as caracteristicas do género. A obra literaria foi utilizada de
forma prazerosa, como instrumento mediador que estimulou o desenvolvimento de
habilidades de consciéncia fonoldgica que contemplaram o reconhecimento de rimas, de
segmentos iguais em palavras faladas e escritas. Identificamos que a mediacdo da docente foi
extremante relevante, promovendo, por meio de diferentes modalidades de leitura, a
curiosidade das crianc¢as. Provocou a reflexdo sobre a lingua escrita e favoreceu a participagédo
dos alunos de forma ativa ao interagir nos debates e expressar opinides. Consideramos como
positivo as préaticas desenvolvidas que desafiaram os alunos a perceber a pauta sonora e
interagir com os sons das palavras, fundamentais para a aquisicdo do sistema de escrita
alfabético. Foi notéria a riqueza dessas situacfes para a aprendizagem das criancas.
Verificamos nas sequéncias de aulas estabelecidas que em algumas das préaticas a docente
garantiu uma articulacéo possivel entre os processos de alfabetizacdo e o letramento.

A realizacdo desse estudo nos possibilitou verificar ainda que a literatura estava
presente na sala de aula também na perspectiva da fruicdo e deleite. Observamos a atividade
Hora do Conto com a leitura deleite, implementada no fazer docente a partir da formacéo
continuada no ambito do PNAIC, o que mostra também a relevancia da formacéo continuada.
Essa estratégia de leitura de literatura tinha um lugar privilegiado na préatica da professora
com recorrente oferta de tempo na rotina didria e espacos que delimitavam alteracGes
positivas na organizacdo dos discentes na sala de aula. Houve, nessas ocasides, a
predominancia da modalidade de leitura em voz alta pela professora dos livros literarios com
carater ludico, em que, ao desenvolvé-la, buscou mediar com entonacéo da voz para demarcar
cenas, falas dos personagens, fazendo os uso de recursos como fantoches, fantasias e
expressoes faciais para despertar a imaginagédo e atencdo das criangas. “A mediacdo docente
que ndo reprima, mas incite a imaginacdo de cada aluno no pacto com o texto, constitui um
componente essencial do processo escolarizado de leitura literaria (PAULINO, 2014, p. 177 e
178).

Reconhecemos que a professora contemplou a utilizacdo das obras literarias sempre

em seu suporte original, o livro, o que contribui para uma escolarizagdo adequada da literatura
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e possibilita as criangas observarem aspectos do projeto grafico e da materialidade. A
literatura infantil pode “ser usada para 0 processo de ensino e aprendizagem que envolve
aspectos da linguagem, mas deve também garantir que se conjuguem essas atividades as
possibilidades de leitura da literatura no suporte do livro” (PAIVA; RODRIGUES, 2008, p.
110). Essas estratégias apresentam-se como mais uma alternativa de encontro das criancas
com as obras literarias, o que favorece na construcdo de saberes referentes aos aspectos que
configuram os livros de literatura infantil, ampliam o repertorio literario e oportunizam
conhecimentos sobre a lingua escrita e sedimentacdo do gosto pela leitura desde o inicio do
processo de alfabetizacdo. Constatamos que na sala de aula tem-se um trabalho inicial com o
letramento literario, mas que necessita ser ampliado por meio de um ensino sistematico que
vise proporcionar aos alunos compreender as especificidades do género, que para além do
prazer possa formar leitores ativos, autbnomos, que saibam futuramente escolher bons textos
para leitura e posicionar-se criticamente frente ao que leu.

Os dados suscitaram outras consideragdes quanto as praticas observadas que se
efetivaram na classe, tendo em vista as crengas com as quais atua a docente, que nos levam a
pensar sobre como a formagdo continuada tem contribuido para a mudanca na préatica, no
ressignificar do que foi apreendido nos processos de formacdo. E possivel refletir também
sobre a historia do sujeito professor que antecede sua atuacdo em sala de aula, e que muitas
vezes reproduz elementos de seu processo de escolarizacdo e formacdo académica. Ha de se
pensar também, frente as praticas observadas, na necessidade de subsidios tedricos e espacos
de discussdes que levem os educadores a reflexdo sobre o fazer pedagdgico para promover
uma pratica pedagdgica de qualidade e emancipatoria, para ndo se perder no processo e
promover o aprendizado das criancas.

Finalizando, esperamos que esse estudo constitua-se em uma contribuicdo para
reflexdes que envolvem praticas com a literatura infantil no processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita e que possa colaborar com reflexdes, principalmente, na area
de formacédo de professores no campo da alfabetizacdo e da formacdo de leitores. Dessa
forma, a finalizacdo dessa pesquisa sinaliza também para a relevancia de um trabalho
articulado entre pesquisadores e professores no sentido de refletir e compreender o sentido da
pratica docente na formacdo do leitor o que suscita um novo questionamento como: Que
sentidos tem a pratica pedagodgica de professores com a literatura infantil a partir da
intervencdo de pesquisadores por meio da pesquisa a¢do? Portanto, tal questionamento entre
outros poderdo ser suscitados e abrir novos caminhos para novas investigacbes com futuros

desdobramentos.
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APENDICE A- Roteiro de observacio

|- IDENTIFICAC,AO
Data:

Il — SituacOes a serem observadas:
A - Organizacao da aula:

Momentos e espagos destinados ao trabalho com os livros literérios.
Participantes envolvidos

B — Desenvolvimento da préatica docente com a literatura

Estratégias metodologicas utilizadas pela professora nas praticas com as obras
literdrias com as criancas de seis anos. (Atividades propostas, objetivos, suporte do
material de leitura literéria);

Estratégias utilizadas pela professora para escolha dos livros literarios e atividades
realizadas que contemplem o campo da literatura desenvolvidas com a turma;

Formas de mediacdo desenvolvidas pela professora com as criangas em processo de
alfabetizacdo em praticas com os livros de literatura infantil.
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APENDICE B - Roteiro de entrevista (semiestruturada) com a professora

Pesquisa: “Alfabetizacdo e literatura na sala de aula: um estudo sobre préaticas de uma
professora com criangas de 6 anos”.

A entrevista e as questdes formuladas no decorrer da mesma seguirdo o seguinte
roteiro:

« Identificacdo, formacéo, trajetdria e pratica profissional da entrevistada;

« Conhecimentos sobre os conceitos de alfabetizacdo, letramento e letramento literrio;

o Crengas sobre relevancia do trabalho com literatura infantil no processo de alfabetizagéo;

o PercepcOes em relacdo as praticas pedagogicas e objetivos das atividades com a
Literatura no desenvolvimento da leitura e escrita no processo de alfabetizacdo das
criangas;

o Percepcbes sobre as estratégias e formas de mediacdo utilizadas frente ao trabalho
desempenhado com a turma em relacdo a aprendizagem da leitura e escrita, mediados
pela Literatura infantil;

o Percepcbes sobre os critérios que orientam a selecdo dos livros literarios a serem
trabalhados com a turma;

o Percepcdes sobre os conhecimentos que informam e subsidiam a prética pedagdgica ao

trabalhar com a Literatura infantil em sala de aula;
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ANEXOS

ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) do professor
ANEXO B- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) dos pais
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ANEXO A -Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — professor

Eu, ,
portador do RG n° , professor(a) da Escola

Municipal , fui

convidado(a) pela pesquisadora Daniela de Carvalho Pena Gongalves! para participar de sua
pesquisa intitulada “Alfabetizacdo e literatura na sala de aula: um estudo sobre praticas de
uma professora com criangas de 6 anos”.

Estou ciente de que a pesquisa estd sob a orientacdo do Professor Dr. Marco Antonio
Melo Franco? (UFOP) e coorientacdo do Professor Dr. Hércules Tolédo Corréas, tem por
objetivo principal identificar e analisar as praticas pedagogicas dos professores no que se
refere a eventos com a literatura no processo de alfabetizacdo. Espera-se que a pesquisa
contribua para a reflexdo sobre intervencbes e mediacdes pedagdgicas com a literatura nas
escolas e para a construcao de politicas de formacéo de leitores e de docentes.

Possuo a informacdo de que a participacdo é voluntaria e ndo obrigatoria, nédo
havendo nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo financeira pela participacdo, e que a
mesma ocorrerd por meio de entrevista semiestruturada. Em qualquer momento, ao longo da
pesquisa, poderei retirar minha participacdo, se julgar necessario, suspendendo ou
interrompendo a mesma.

Foi assegurada a minimizacao dos riscos relacionados a identidade dos participantes
por meio de medidas que garantam a privacidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa quanto
aos dados confidenciais. Os nomes dos participantes ndo seréo citados em nenhum documento
produzido pela pesquisa. O pesquisadora solicitou permissdo para registrar em audio as
entrevistas a serem realizadas e se responsabiliza por quaisquer danos gque possam Vir a
ocorrer.

A participacao na pesquisa ndo envolvera qualquer natureza de gastos. O pesquisador
assumiu os riscos e danos que por ventura vierem a acontecer com 0s participantes, 0s
equipamentos e incidentes durante o processo.

Embora saiba que qualquer pesquisa possa oferecer eventuais incomodos, tal como
me sentir constrangido na presenca do pesquisador em situacdo de entrevista, 0 mesmo se
prop0s a corrigir eventuais desconfortos, procurando propiciar situagdes em que todos se
sintam a vontade para se expressarem e informou que os participantes tém direito a
esclarecimentos adicionais, antes, durante e depois da pesquisa.

Foi esclarecido que as transcricbes da entrevista serdo mantidas em sigilo sob a

responsabilidade da pesquisadora, arquivadas em local seguro, no éambito da
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UFOP/ICHS/DEEDU, em sala e armarios que a pesquisadora tenha acesso e controle, pelo
prazo de cinco anos. Apds esse periodo as transcri¢bes serdo incineradas.

Caso ainda possua alguma ddvida, poderei consultar a qualquer momento a
pesquisadora. Quanto a questdes relacionadas a aspectos éticos da pesquisa, estou ciente que
POSso entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFOP3. Todos os dados
de contato do pesquisador principal e do CEP/UFOP encontram-se no final deste documento.

Sinto-me esclarecido(@) em relacdo & proposta e concordo em participar
voluntariamente desta pesquisa.

Itabirito, de 2018.

Assinatura do participante

Pesquisadora: Daniela  de Carvalho Pena  Gongalves, DEEDU/ICHS/UFOP, e-mail:
danielacpena87@gmail.com, telefone: (31) 98585-3897.

20rientador: Prof. Dr. Marco Antonio Melo Franco, DEEDU/ICHS/UFOP, e-mail: mamf.franco@gmail.com,
telefones: (31) 3557-9413.

3Coorientador: Prof. Dr. Hércules Tdledo Corréa, DEEDU/ICHS/UFOP, e-mail: herculest@cead.ufop.br,
telefone: (31) 3559-1943.

“Comité de Etica em Pesquisa — Universidade Federal de Ouro Preto (CEP/UFOP), endereco: Campus
Universitario, ICEB |1, Sala 29 - Morro do Cruzeiro, Ouro Preto-MG, telefone: (31) 3551-136.
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ANEXO B- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - pais

Eu, portador(a)

do RG , venho por meio deste, comprovar que estou

esclarecido(a) com relacdo aos objetivos e metodologia aplicados na pesquisa intitulada
“Alfabetizacdo e literatura na sala de aula: um estudo sobre praticas de uma professora com
criancas de 6 anos”. Estou ciente de que a pesquisa tem como sujeito a professora e tem como
objetivo principal identificar e analisar as praticas pedagogicas da docente no que se refere a
eventos com a literatura no processo de alfabetizag&o.

A participacdo € voluntaria e ndo obrigatéria, ndo havendo nenhum tipo de
pagamento ou gratificacdo financeira, e que a mesma ocorrerd por meio de registros de fotos e
videos das atividades realizadas na sala de aula pela professora, e que por ventura a crianca
possa aparecer. O nome ou o material que indique a participacdo do meu (minha) filho (a) ndo
sera liberado sem a minha permissdo, e podera ser retirado dos arquivos da pesquisa se julgar
necessario. Estou ciente que os dados coletados na pesquisa serdo mantidas em sigilo sob a
responsabilidade da pesquisadora, arquivadas em local seguro, no ambito da
UFOP/ICHS/DEEDU, em sala e arméarios que a pesquisadora tenha acesso e controle, pelo
prazo de cinco anos. Apds esse periodo serdo incineradas.

Caso ainda possua alguma duvida, poderei consultar a qualquer momento a
pesquisadora. Quanto a questdes relacionadas a aspectos éticos da pesquisa, estou ciente que
pOsso entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFOP3. Todos os dados

de contato do pesquisador principal e do CEP/UFOP encontram-se no final deste documento.

Itabirito, de de 2018.

Assinatura do responsavel

Pesquisadora: Daniela de Carvalho Pena Gongalves, DEEDU/ICHS/UFOP, e-mail:
danielacpena87@gmail.com, telefone: (31) 98585-3897

2Qrientador: Prof. Dr. Marco Antonio Melo Franco, DEEDU/ICHS/UFOP, e-mail: mamf.franco@gmail.com,
telefones: (31) 3557-9413.

3Coorientador: Prof. Dr. Hércules Téledo Corréa, DEEDU/ICHS/UFOP, e-mail: herculest@cead.ufop.br,
telefone: (31) 3559-1943.

“Comité de Etica em Pesquisa — Universidade Federal de Ouro Preto (CEP/UFOP), endereco: Campus
Universitario, ICEB I, Sala 29 - Morro do Cruzeiro, Ouro Preto-MG, telefone: (31) 3551-13.
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