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“[...] é preciso ter um caminho, é preciso manter o leme firme, mas é necesséria a
consciéncia de que se navega em aguas que ora podem ser muito tranquilas, ora
podem se transformar em verdadeiros maremotos. Esta € a aventura literaria da qual
fazem parte o mestre e seus alunos: é preciso coragem para trafegar por mundos
imaginarios, porém as viagens serdo sempre cheias de descobertas”.
(HELOISA PIETRO, 1999, p. 23).



RESUMO

O presente estudo insere-se na linha de pesquisa Formacéo de Professores, Teorias
e Préaticas Educativas, do Mestrado em Educacdo do UNILASALLE, e objetivou
investigar a utilizagao da literatura infantil no processo de alfabetizacdo e letramento
do primeiro ano do ensino fundamental de nove anos. O estudo foi desenvolvido em
quatro escolas de uma Rede Municipal de Ensino estabelecida na regido
metropolitana de Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS). Foi utilizada como método a
pesquisa de cunho qualitativo, do tipo descritivo. As técnicas empregadas para a
coleta dos dados compreenderam os diarios de aula (ZABALZA, 2004) e as
entrevistas semiestruturadas com cinco professoras do primeiro ano do ensino
fundamental. Foram eleitos autores como Coelho (2010), Zilberman (1998), Saraiva
(2001) e Cosson (2006) para dialogarem sobre a literatura infantil. Os principais
tedricos utilizados na formacao de professores foram: Névoa (2007), Zabala (1998),
Gauthier et al. (2006) e Tardif (2010). Autores como Ferreiro e Teberosky (1998),
Soares (2003), Corsino (2006), Rapoport (2009), Kramer (2010) e Morais (2012)
constituem aporte teérico na alfabetizacao, no letramento e na inclusdo das criancas
de seis anos no ensino fundamental de nove anos. A andlise de conteudo (BARDIN,
2008) foi o instrumento eleito para o tratamento dos dados. O campo de
pesquisa possibilitou perceber que as professoras tiveram contato, em sua
formacdo inicial, com a literatura infantil e que ela € um dos caminhos utilizados
pelas alfabetizadoras a fim de levar as criancas a atingirem o Sistema de Escrita
Alfabética. Os registros obtidos a partir do diario e das entrevistas apontam outras
estratégias empregadas pelas docentes para alfabetizar e letrar. Entre elas
encontram-se 0 uso de jogos, encartes de lojas, musicas, jornais, atividades
fotocopiadas, filmes, livro didatico, trava-linguas, lendas, revistas, quadro verde,
rodas cantadas e quadrinhas. Os dados assinalam que o uso da literatura infantil
estd atrelado aos conteldos e as datas comemorativas. As professoras participam
da formacdo continuada e afirmam que ela € necesséaria e que contribui para sua

pratica, assim como as trocas de experiéncias entre elas.

Palavras-chave: Literatura infantil. Formacdo de professores. Alfabetizagao.
Letramento.



ABSTRACT

This study is part of the research area Teacher Education and Educational Practices
of the Masters in Education UNILASALLE, and aimed investigate the use of
children's literature in the literacy process and literacy the first year of elementary
school in nine years. The study was conducted in four schools of a municipal schools
established in the region metropolitan Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS). Method
was used as the qualitative research, the descriptive type. The techniques used for
Data collection comprised the daily lesson (Zabalza, 2004) and Semi-structured
interviews with five teachers from the first year of teaching fundamental. Authors
were elected as Coelho (2010), Zilberman (1998), Saraiva (2001) and Cosson (2006)
to dialogue about children's literature. The main theorists used in teacher training
were: Névoa (2007), Zabala (1998), Gauthier et al. (2006) and Tardif (2010). Authors
such as Smith and Teberosky (1998), Soares (2003), Corsino (2006), Rapoport
(2009), Kramer (2010) and Mitchell (2012) provide theoretical support in literacy, the
literacy and inclusion of children six years in elementary school for nine years. The
content analysis (Bardin, 2008) was elected to the data processing tool. The field
research allowed us to realize that the teachers had contact in his initial training, with
children's literature and she is one of the paths used by literacy teachers to lead
children to reach the Writing System Alphabetical. The records obtained from the
diary and the interviews suggest other strategies employed by teachers to teach
literacy and letrar. Among them are the uses of games, inserts shops, music,
newspapers, activities photocopied, films, textbook, tongue twisters, legends,
magazines, green frame, wheels and popular verses sung. The data indicate that the
use of children's literature is related to the content and commemorative dates. The
teachers participating of continuing education and state that it is necessary and that
is contributing to their practice as well as the exchange of experience between them.

Keywords: Children's literature. Teacher training. Literacy. Literacy.
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1 INTRODUCAO

Ao iniciar o ano letivo, o professor recebe sua turma de primeiro ano e se
depara com uma diversidade de habilidades, interesses, atitudes, dificuldades,
inclusdes e aptiddes. A heterogeneidade se faz presente no momento em que ele
verifica a multiplicidade de saberes adquiridos pelas criangcas anteriormente a sua
entrada na escola, pois “[...] a aprendizagem da crianga comega muito antes da
aprendizagem escolar’ (VYGOTSKY, 1998, p. 109).

Ao entrarem na escola, as criangas trazem consigo referéncias do seu grupo
social, de suas vivéncias e de seus habitos, caracteristicas que necessitam ser
valorizadas pelo docente. Além disso, chegam cheias de expectativas sobre a
escola, os professores, 0s colegas, 0s materiais, a sala de aula, o lugar que vao
ocupar, além de vérias inquietacdes, as quais podem ser percebidas em seus
olhares e em seus gestos. Ndo é raro vé-las chorando, pois para algumas é o
primeiro ano escolar de suas vidas.

De posse de um inventario diagnostico (utopia ou realidade?) acerca de seus
alunos para verificar os conhecimentos prévios e nortear seu trabalho inicial, o
educador desenvolvera sua pratica a fim de atingir os objetivos, promovendo a
qualificacdo da aprendizagem. Para Vygotsky (1998), os conhecimentos ja
assimilados pela crianca sdo aqueles que se encontram no nivel de
desenvolvimento real ou efetivo, e na maioria das vezes ela é avaliada somente por
esse estagio. Nesse sentido, a escola como instituicdo social e formadora deve
apresentar os meios necessarios, almejando o nivel de desenvolvimento potencial
proposto por esse autor a partir da mediacdo do adulto, que nesse caso € 0
professor. Assim, ao adentrar 0s muros escolares no primeiro ano, a alfabetizacéo e
o letramento se fazem necessérios, e se destina ao educador a tarefa de cumprir tal
funcao.

Para que o processo de ensino e aprendizagem se efetive de modo
satisfatorio, € preciso que os docentes conhegcam técnicas ou métodos que auxiliem
as criancas na aquisicdo da lectoescrita. Acredita-se que a literatura infantil € um
caminho ludico que contribuira sobremaneira nesse processo. A partir do uso desse
instrumento, o professor podera tornar suas aulas mais dindmicas e divertidas,

provocando no aluno o desejo de aprender.
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Historicamente, tem-se verificado o fracasso escolar com a evasdo e a
reprovacdo na escola, na medida em que se comprova a deficiente formacao dos
professores (FERREIRO, 2005; QUARESMA DA SILVA, 2005). Ha algumas
décadas, pensava-se que 0 aluno era 0 Unico responsavel, mas hoje é possivel
perceber que esse dado ndo é mais aceito. Mudancas aconteceram, e a escola
necessita responder as novas demandas da sociedade contemporénea. No atual
cenario, o ator principal é o aluno, e ao educador é delegado o papel de coadjuvante
das cenas do cotidiano escolar. Entretanto, essa funcdo ndo € menor porque o
docente ndo estara a frente, em primeiro plano; é ele quem conduzird o desenrolar
dos capitulos diarios, e seu brilho ndo sera apagado por contracenar com o ator
principal. Portanto, dependera do coadjuvante o sucesso das cenas que serao
vivenciadas diariamente por todos no contexto escolar.

Entende-se que aquele professor que ndo é leitor tera maior dificuldade em
desenvolver o gosto pela leitura nos seus alunos (PARREIRAS, 2009). Para a
crianca, o professor € o modelo, e ela se espelhara nele para tornar-se leitora.
Atentando para o papel do educador como modelo, € conveniente citar 0 que consta
nos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) acerca da relacdo importante que

esse profissional deve ter com a leitura:

[...] o professor também tera outro papel fundamental: o de modelo. Além de
ser aquele que ensina os conteldos, é alguém que pode ensinar o valor que
a lingua tem, demonstrando o valor que tem para si. Se € um usuario da
escrita de fato, se tem boa e prazerosa relagdo 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 n&o participam de atos de leitura e
escrita junto com adultos experientes. Nesse caso, muito provavelmente, o
professor serd a Unica referéncia (BRASIL, 1997, p. 38).

De igual modo, é sabido que muitas criancas ainda ndo tém acesso a obras
literarias, mas a escola pode proporcionar esse encontro magico entre elas e o livro.
Desse modo, o educador necessita desenvolver atividades significativas a fim de
contracenar com o ator principal, neste caso o aluno, de maneira satisfatoria.
Entretanto, para que isso se efetive e o professor possa despertar em seus alunos o
prazer pela leitura, pegando emprestado o0 que os autores repartem com os leitores
em suas histérias, ele necessita se apropriar de saberes sobre o tema. Hoje, as
redes de educacdo publica oferecem formacdo continuada em servigo, que visa ao

aperfeicoamento dos profissionais nas mais diversas areas do conhecimento. Nesse
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sentido, o educador necessita priorizar ndo somente o desenvolvimento dos alunos,
mas também a sua formacgéo.

No primeiro ano, a crianca necessita utilizar seu poder imaginativo, e o texto
literario se apresenta como uma possibilidade, a fim de colaborar na construcéo da
escrita e da leitura. O individuo aprende a fazer a leitura de mundo ndo apenas por
meio desse processo, mas também a medida que se apropria do conteldo expresso
nas obras literarias, podendo transformar a sociedade na qual estad inserido.
Fazendo isso, contagiara os seus, e juntos poderdo modificar ou melhorar sua
situacdo econdmica, social e politica, visto que um cidaddo que |é poderd interpretar
a realidade e a problemética com a qual est4 envolvido e serd capaz de dar novo
significado a sua existéncia. Existe uma constatacdo que é corroborada por Saraiva
(2001, p. 27), que diz:

[...] situando-se frente ao texto, que n&o lhe da o sentido pronto e acabado,
mas apenas sugerido pelo poder de evocacao das palavras e pelo contexto
singular da comunicacéo ficcional, o leitor preenche os vazios significativos

e correlaciona a mensagem literaria a realidade circundante.

Na triade entre texto, mundo e leitor, enunciada por essa autora, € que se da
a “funcao formadora da literatura”. O livro contribuira sobremodo na formacao do
pequeno leitor, pois objetiva ampliar sua visdo de mundo desde cedo.

A entrada da crianga no primeiro ano do ensino fundamental data nao
somente a aquisicdo da lectoescrita, mas a sua insergdo como leitora da “palavra
mundo”, como refere Freire (2001), pois, segundo ele, para ser dita assim, nao pode
haver uma ruptura da leitura do mundo e da palavra. Essa fase marca a entrada
obrigatéria® das criancas na escola aos seis anos de idade e é a primeira etapa, para
muitas delas, de suas vidas no contexto escolar. Fazem parte do ciclo de
alfabetizacdo os trés primeiros anos do ensino fundamental, por meio da Resolucao
CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010 (BRASIL, 2010).

Apresentam-se a seguir as cinco primeiras diretrizes do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacgéo, assumido pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril

de 2007, as quais se referem a este estudo:

'As leis n° 11.114, de 16 de maio de 2005, e n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, tornaram
obrigatorio o inicio do ensino fundamental aos seis anos de idade. A partir de 4 de abril de 2013 a
entrada obrigatéria das criangas na pré escola se dara aos 4 anos através da lei 12.796/2013.
(BRASIL, 2010).
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| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos
a atingir;

Il - alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo
os resultados por exame periddico especifico;

lIl - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da
sua freqiéncia e do seu desempenho em avaliacbes, que devem ser
realizadas periodicamente;

IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela
adocdo de praticas como aulas de reforco no contra-turno, estudos de
recuperacao e progressao parcial;

V - combater a evasdo pelo acompanhamento individual das razdes da nédo-
frequéncia do educando e sua superagdo (BRASIL, 2007, p. 1).

E possivel constatar o enorme compromisso que cabe aos envolvidos na
educacdo para que essas diretrizes sejam cumpridas; ou seja, pode-se perceber
que, se a entrada da crianca na escola se da aos seis anos de idade, ao final do
terceiro ano ela necessita estar alfabetizada (com oito anos). Se nao bastasse, as
fungbes do profissional da educagéo tornam-se maiores conforme necessita focar
sua pratica na aprendizagem e acompanhar ndo apenas o desenvolvimento das
criancas, mas também combater a repeténcia, a evasao e proporcionar a incluséao
de todos. Com isso, a formacao continuada dos profissionais da educacao torna-se
cada vez mais importante na sua trajetoria docente, bem como a reflexdo sobre sua
pratica.

Na perspectiva de apresentar o “mundo magico” da literatura infantil como
possibilidade contributiva para as atividades de alfabetizacdo e letramento é que
surge este estudo (BECKER, 2001, p. 41). A partir dele, pretende-se compartilhar
com professores alfabetizadores e demais profissionais que se dedicam a educacéo
a laboriosa, fascinante e séria tarefa de educar.

Sendo assim, esta dissertacdo esta vinculada a linha de pesquisa Formacao
de Professores, Teorias e Préaticas Educativas do Centro Universitario La Salle —
UNILASALLE, Canoas/RS. A questdo norteadora desta pesquisa é: como as
professoras fazem uso da literatura infantil nas suas praticas de alfabetizacdo e
letramento no primeiro ano do ensino fundamental?

A fim de contribuir com essa importante tematica, elencam-se a seguir 0s
objetivos, os capitulos que fazem parte deste estudo e os autores que corroboraram
esta pesquisa.

O presente estudo tem como objetivo geral analisar a utilizacdo da literatura

infantil como possibilidade contributiva no processo de alfabetizacdo e letramento no
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primeiro ano do ensino fundamental nas escolas da Rede Municipal de Ensino de
uma cidade da grande Porto Alegre/RS.
Os objetivos especificos desta pesquisa séo:

- verificar como a literatura infantil € utilizada nas praticas pedagodgicas dos
professores;

- identificar quais géneros literarios e autores os educadores privilegiam;

- perceber com que finalidade tais géneros circulam em sala de aula.

No primeiro capitulo, conceitua-se e contextualiza-se a literatura infantil, além
de discutir-se a sua importancia para a educacdo. Também expbe-se um breve
histérico da literatura infantil no Brasil e as contribuicbes de Monteiro Lobato para a
literatura infanto-juvenil. Adicionalmente, apresentam-se contribuicbes acerca da
leitura e da formacdo do leitor. Serviram de aporte os estudos de autores como
Zilberman (1998), Coelho (2010a; 2010b), Cosson (2006), Saraiva (2001),
Abramovich (1989), Parreiras (2009), entre outros.

No segundo capitulo, sdo apresentadas as reflexdes: de Ferreiro e Teberosky
(1999), no tocante a alfabetizacdo e a psicogénese da lingua escrita; de Soares
(2003), em relacdo ao letramento; e de autores como Corsino (2006), Rapoport
(2009), Kramer (2010), entre outros, no que se refere a inclusdo da crianca de seis
anos no ensino fundamental de nove anos.

No terceiro capitulo, sdo expostas as ideias e as concepcdes de autores
como Névoa (2007), Zabala (1998), Gauthier et al. (2006) e Tardif (2010), que
dialogam sobre a formacao dos professores e a aprendizagem dos alunos.

No quarto capitulo, é apresentado um mapeamento das Teses e Dissertacdes
produzidas em Programas de Pés-Graduagcdo no contexto brasileiro, selecionadas
no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES).

No quinto capitulo, constam o caminho metodolégico percorrido, 0s sujeitos
envolvidos nesta pesquisa e a analise dos dados coletados a partir dos diarios de
aula (ZABALZA, 2004) e das entrevistas semiestruturadas.

No capitulo final, apresentam-se as consideracdes do estudo, retomando os

objetivos desta pesquisa e dos seus achados.
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1.1 Reflexdes sobre meu percurso

Minha trajetéria docente teve inicio no ano de 1992, com turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental e da educacao infantil. No ano de 2002, conclui o
curso de Pedagogia — Orientagdo Educacional no UNILASALLE e, no ano de 2012,
o curso de Especializacdo em Neuropsicopedagogia e Educacgéo Especial Inclusiva
na UNIANDRADE, no Parana. Tive professores que marcaram meu percurso
académico, motivando-me em minhas buscas pelo conhecimento e confirmando
minhas expectativas de que estava no caminho certo. Durante a trajetoria
profissional, procurei investir em cursos de qualificacdo, extensdo, seminarios
nacionais e internacionais sobre diversos temas relacionados a educacao, com o
objetivo de qualificar minha pratica docente.

A formacdo como pedagoga ofereceu-me subsidios para pesquisar sobre a
leitura nos anos iniciais, jA que ndo entendia por que muitas criancas nao
apreciavam a leitura. A especializacdo contribuiu para que eu compreendesse a
importancia da inclusdo, além de me fazer entender o modo como as criancas
aprendem.

Como sempre, cultivei o habito da leitura. Realizava diariamente, com as
turmas de educacéo infantil, rodas de leitura, visto que acredito ser por meio dessa
atividade que a crianca se desenvolve e adquire sua propria visdo de mundo.

Realizei, na biblioteca da escola, um projeto de leitura no qual a comunidade
escolar (funcionarios, professores, alunos e equipe diretiva) alterava suas atividades
para ler durante 20 minutos. Esse projeto, batizado de “Momento da Leitura”,
acontecia mensalmente e, mais tarde, passou a ser quinzenal, com horarios e dias
alternados. Ficava sob minha responsabilidade a preparagdo das “caixas” com
diversos materiais de leitura. InUmeras vezes, alunos, professores e funcionarios
vinham a biblioteca solicitar livros da caixa para empréstimo, a fim de concluirem a
leitura em casa. Nada impedia que outros portadores textuais fossem levados a
escola pelos envolvidos para serem lidos nos momentos de leitura, mas nao
deveriam ser pedagdgicos ou de estudo, ja que o objetivo estava atrelado ao “prazer
de ler”.

Utilizei a técnica do questionario a fim de coletar dados para a melhoria do
projeto. Também realizei, juntamente com a responsavel pela biblioteca, o projeto

“‘Autor Presente”, com a participacdo de escritores locais. Nesses encontros, os
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alunos interagiam com os autores e apresentavam suas producdes referentes as
obras estudadas.

Criei, posteriormente, outro projeto, denominado “Biblioteca Volante”, que
envolvia os discentes da minha turma e suas familias, consistindo em duas bolsas
personalizadas com textos literarios e outros portadores informativos (revistas,
jornais), com o objetivo de agradar adultos e criangas. As bolsas eram sorteadas e
levadas para casa, permanecendo com a familia por trés dias. Junto ao material
devidamente selecionado, havia um bloco de anotacdes, no qual alunos e familiares
relatavam a visita. A primeira edi¢do do projeto visava somente a aquisicao do gosto
pela leitura; jA& a segunda edicdo tinha como objetivo o exercicio da leitura.
Igualmente, a leitura de narrativas e poesias por mim era habito constante em
nossas aulas. Esses projetos aperfeicoaram minha pratica, pois entendo que é
necessario aprender sempre.

Atualmente venho me dedicando ao letramento e a alfabetizacdo nos
primeiros e segundos anos do ensino fundamental, fazendo uso de variados
portadores textuais, além da literatura infantil, a fim de qualificar o processo e nao
torna-lo um ato arbitrario e sem sentido. Realizei um projeto em parceria com 0s
familiares desses alunos, o qual pretendia promover a iniciagdo das criangas como
leitores, semelhante ao projeto “Biblioteca Volante” ja citado, visto que elas estdo em
processo de alfabetizacdo e letramento. Nesse projeto, um dos objetivos foi
desenvolver o gosto pela leitura tanto nos alunos como em seus familiares. E
importante salientar que h& o cuidado de adequar as obras da sacola afaixa etaria
em que se encontram as criancgas.

Acredito que o desejo de escolher para este estudo um tema relacionado a
literatura infantil tenha origem na minha infancia, quando fui apresentada aos contos
de fadas, e, posteriormente, na adolescéncia, quando conheci outras obras literarias.
O encantamento e a fruicdo que os alunos denotam ao ouvir uma historia lida pela
professora também contribuiram para a escolha desse assunto. Noés, adultos,
guando lemos, do mesmo modo viajamos pelo mundo real ou imaginario, mesmo
gue estejamos sentados sob uma arvore ou deitados em uma rede, pois esse ato é
pura diversdo e puro entretenimento. Além disso, a leitura nos motiva, nos encanta,

nos diverte e nos faz sonhar.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Literatura infantil

Para melhor compreender a importancia da literatura infantil na educacgéo,
faz-se necessaria a apropriacdo de alguns conceitos e algumas ideias que atribuem
valor a vida escolar de muitas criancas. Nesse sentido, Coelho (2010a, p. 27) afirma
que “a literatura infantil €, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fendmeno de
criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra. Funde os
sonhos e a vida pratica, o imaginario e o real, os ideais e sua possivel/impossivel
realizacao”. A autora considera que a literatura € uma forma de linguagem peculiar,
gue exprime a vida humana; porém, ndo é possivel defini-la com precisdo. Assim, a
literatura infantil pertence ao “género? ficcdo, o qual abrange toda e qualquer prosa
narrativa literaria (linguagem artistica, construida pelo pensamento criador, logico-
poético) [...]" (COELHO, 2010a, p. 164).

Ainda de acordo com a autora, a psicologia experimental abriu as portas para
a redescoberta da literatura infantil, no século passado, ao revelar a inteligéncia
como fator estruturante nos estdgios de desenvolvimento das criancas, além de
esclarecer gque tais estagios sao divididos em fases. A literatura foi, dessa maneira,
sendo valorizada, ja que contribuia significativamente para a formacdo das
estruturas mentais das criancas e, consequentemente, da sociedade. Completam-se
essas afirmagdes dizendo que “o0 ato de ler (ou de ouvir), pelo qual se completa o
fendbmeno literario, se transforma em ato de aprendizagem”, pois o seu conteudo
deixa uma mensagem entre o adulto que domina a realidade e a crianca que
necessita domina-la (COELHO, 2010a, p. 31, grifos da autora).

Saraiva (2001, p. 13) entende que “como arte, € a literatura, em suas
diferentes formas, que propicia ao leitor o0 acesso a sua interioridade e o
estabelecimento de relagbes do seu mundo interior com o exterior’. Nas palavras
dessa autora, é possivel constatar a importancia dos textos literarios para a

formacao da criangca como ser social e como leitora. Assim sendo, a leitura possui a

’De acordo com Coelho (2010a), os géneros literarios sdo classificados em poesia, ficcdo e teatro.
Essa autora define género como a expressao estética de determinada experiéncia humana de carater
universal. Assim, a literatura infantil pertence ao género ficcdo e abrange todas as prosas narrativas
literérias, que sao fabulas, apélogos, parabolas, alegorias, mitos, lendas, contos maravilhosos, contos
de fadas, contos jocosos, entre outros.
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capacidade de centrar os discentes, dando-lhes o poder de criacdo, de valorizacao
de si mesmo e dos outros, promovendo a habilidade argumentativa.

A literatura oral e a literatura escrita foram e continuam sendo importantes
manifestacbes culturais, e € por intermédio delas que o0s escritores contam suas
facanhas, peripécias, alegrias, tristezas, agruras, batalhas, seus sonhos, amores;
enfim, nos deleitam com suas obras.

No que tange ao surgimento da literatura infantil, segundo Zilberman (1998) e
Aguiar (2001), foi somente a partir do século XVII que teve inicio a producdo de
livros para criancas na Europa. A classe social burguesa, que surgia nessa época,
gerou alteracdes no modo de ver a infancia (BECKER, 2001). Dessa maneira, 0s
textos destinados as criancas denotavam valores ideologicos burgueses, emitindo
padrées comportamentais. Foi nesse periodo que “...] a crianga é descoberta como
um ser que precisava de cuidados especificos para sua formacdo humana, civica,
espiritual, ética e intelectual”’, afirma Coelho (2010b, p. 148). A crianca era
considerada um “adulto em miniatura” e dividia o espago com os verdadeiramente
adultos, participando das tarefas domeésticas, das festividades e das brincadeiras.
Para Kramer (2006, p. 14), “[...] a no¢do de infancia surgiu com a sociedade
capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudavam a inser¢do e o papel
social da crianga na sua comunidade”. O objetivo principal era a manutengcao da
ideologia vigente.

Foi nesse contexto social que surgiu a literatura infantil, objetivando reutilizar
os classicos adaptados e os contos de fadas de origem folclérica, os quais eram
originalmente destinados aos adultos. A preocupacdo com a leitura reservada as
criancas era a literatura informativa e formativa, e os professores e os pedagogos
passaram a escrever para elas, comecando a haver teor educativo em seu
contelido. Esse teor didatico das obras acabou por comprometer o reconhecimento
da literatura infantii “como forma de expressdo artistica, bem como o
desenvolvimento do gosto pela leitura” (BECKER, 2001, p. 35).

Assim, em conformidade com Coelho (2010a), a literatura infantil pertence a
duas éareas distintas, a artistica (diversdo) e a pedagodgica (instrucdo), e vem
provocando controvérsias desde a Antiguidade Classica. Essas polaridades, todavia,
resultam da “indissolubilidade que existe entre a intencdo artistica e a intencdo
educativa incorporadas nas proprias raizes da literatura infantil” (p. 48, grifos da

autora).
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Considerando o0s aspectos educativo e ludico citados pela autora, é
importante mencionar a Resolucdo CNE/CEB n° 7, de dezembro de 2010, que em
seu artigo 30, inciso Il, 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 expressao, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a
Educacao Fisica, assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da
Historia e da Geografia;

[...] (BRASIL, 2010).

Como € possivel perceber, a Literatura encontra-se inclusa como tema de
estudo a ser ministrado pelo professor, assegurando-se com isso a aprendizagem
do aluno simultaneamente com as disciplinas. Portanto, as obras literarias devem
fazer parte da vida das criangas desde a sua entrada na escola, ou seja, “cabe a
escola viabilizar essa integracéo livro/vida, desenvolvendo, sadiamente, o gosto pela
leitura e a formacao de leitores criticos-criativos” (MIGUEZ, 2009, p. 27).

Pode-se dizer que o primeiro contato cultural da crianca é orientado pelos
adultos (que podem ser os familiares) a partir das cantigas de ninar. Posteriormente,
ela é apresentada a literatura infantil com a narracdo de histérias ou, ainda, com o
acompanhamento visual por meio das imagens dos livros. Nesse periodo, quando a
crianca ainda ndo se apropriou do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), a funcéo do
professor é mediar tal encontro. Também nessa fase, os livros de ilustracdes podem
ser manuseados, “lidos” e recontados pelas criangas. Assim, € “através das
intervencdes constantes do adulto (e de criangas mais experientes) que O0s
processos psicolégicos mais complexos comegam a se formar” (REGO, 2008, p. 60).
Ou seja, no momento em gue a crianca tem no professor, na familia ou no colega a
mediacdo necessaria entre ela e o livro, tera condicbes de desenvolver-se
psicologicamente. Em consequéncia, a partir do instante em que passa a decifrar o
SEA, pode tornar-se leitora, libertando-se, assim, do adulto que € para ela.

Vygotsky (1998) entende essa intervencdo como sendo o nivel de
desenvolvimento potencial, pois a partir dela a crianga, por receber o auxilio de um
adulto na realizacdo das atividades, podera mais tarde executa-las sozinha. Desse
modo, o segundo nivel estudado por ele € chamado de desenvolvimento real ou

efetivo, no qual a crianga j& adquiriu a capacidade de realizar tarefas de maneira



19

independente. A partir dessas constatagcfes, € possivel verificar o desenvolvimento
presente e 0s processos maturacionais ja produzidos, como também aqueles que
estdo em vias de amadurecimento. Contudo, “a diferengca entre o nivel das
atividades realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem
desenvolver-se como uma atividade independente define a &rea de desenvolvimento
potencial da criang¢a” (VYGOTSKY, 1998, p. 112). Esse tedrico preocupa-se com as
funcdes psicoldgicas superiores, as quais se desenvolvem com o aprendizado.

Acredita-se que, além da alfabetizac&o, a escola encarregar-se-a também de
possibilitar o hébito da leitura. Todavia, ndo € isso que se tem presenciado, visto
que, como afirma Saraiva (2001), o desinteresse das criancas pela leitura é
inegavel. Algumas escolas apresentam falibilidade, uma vez que ndo conseguem
articular a aquisicdo da lingua escrita com a literatura; ndo se pode, entretanto,
condena-las pelo insucesso nessa empreitada. Demo (2007) acredita que a culpa
ndo cabe somente aos professores, jA que a aprendizagem esta sujeita a varios
fatores que independem da sua vontade, como a pobreza, o baixo nivel cultural das
familias, as politicas educacionais, entre outros. Para esse autor, na verdade,
importa que o0s docentes se responsabilizem socialmente, atuando como
profissionais que percebam o direito de bem aprender do aluno. No entanto, na atual
conjuntura, em que os valores culturais sdo deixados de lado e as condi¢cbes
socioecon6micas nao privilegiam a leitura, a escola deve ser o agente transformador
na busca de mudancas nesses padroes.

A inclusdo da literatura infantil no cotidiano escolar da-se de modo lento e
gradativo, mas ja é realidade nas escolas. Saraiva, Becker e Vale (2001, p. 19)
acreditam que “os textos literarios invertem o processo convencional de
alfabetizacao, visto que a énfase passa a recair sobre o significado, ndo sobre o
significante, sobre o desejo em vez da necessidade [...]". Essas obras motivam
internamente a crianga ao trazerem seu carater lidico para esse processo, € 0
professor deve ser o elo que permite tal acesso. Um dos empecilhos, no entanto, é a
formacéao insuficiente de muitos docentes para atuar nessa area (COELHO, 2010b).
Sobre isso, Demo (2007, p. 17) entende que, além da ma formacéo, os professores
nao leem ou ndo gostam de ler; afirma ainda que “o aluno sé pode ler bem com um
professor que |&€ bem”. Se ndo bastasse, a producdo macica de livros trouxe consigo

as obras néo literarias, dificultando ainda mais o acesso das criangas a obras de
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qualidade artistica, pois, como afirma Parreiras (2009, p. 22), “nem tudo que se
produz em narrativa é obra literaria”.

Levando-se em consideracdo esse panorama, os docentes devem ficar de
bracos cruzados esperando que a solucédo venha até eles? Como a escola, em suas
funcbBes socializadora e formadora, podera reverter tal quadro? Onde estdo os
responsaveis? N&o basta encontra-los; € necesséario buscar respostas para agir,
pois “é no exercicio da leitura e da escrita dos textos literarios que se desvela a
arbitrariedade das regras impostas pelos discursos padronizados da sociedade
letrada e se constr6i um modo préprio de se fazer dono da linguagem [...]"
(COSSON, 2006, p. 16). Logo, a escola, como espaco privilegiado, pode agir como
orientadora e libertadora, permitindo o autoconhecimento da crianca e a sua
acessibilidade ao mundo da cultura, promovendo espacos de estudos programados
e de atividades livres (COELHO, 2010a).

Cosson (2006) entende que € por meio da literatura que se pode
compreender e dialogar com o mundo e com as pessoas, consequentemente
agindo, e a escola necessita explora-la de maneira adequada. Nao € preenchendo
fichas de leitura que se facilitara a apreciacdo de uma obra literaria, afirma; em vez
disso, sugere o letramento literario como recurso no processo educativo. Para ele, o
letramento literario tem por principio a formacao de uma comunidade de leitores, a
qgual deve objetivar a apreenséo cultural a partir das obras literarias, proporcionando
a cada crianca sua movimentacao, construcdo e a modificacdo do mundo e de si
mesma. Contudo, para que isso se efetive, faz-se necessaria a atuacdo de
professores como leitores competentes, pois somente assim poderdo formar leitores
igualmente competentes e criticos, nos diz Demo (2007).

A proposta do letramento literario sugerida por Cosson (2006) baseia-se em
duas sequéncias: a basica e a expandida. Apresentar-se-a a primeira, por entender-
se que melhor se adapta ao nosso estudo. Ela € composta por quatro passos,
denominados: motivacao, introducao, leitura e interpretagao.

Como o nome comporta, a motivacdo € a antecipacdo do tema, uma maneira
de agucar o interesse, a fim de preparar os alunos para a leitura do texto. O autor
acredita que “o sucesso inicial do leitor com a obra depende de boa motivacio”
(COSSON, 2006, p. 54). Muitas vezes, 0 modo como sao introduzidos os livros
literarios na escola acabam “matando” a curiosidade e o prazer de ler nas criangas.

As propostas curriculares dos programas, que tornam seu uso obrigatorio, fazem
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com que o docente também se sinta desmotivado, tornando a leitura um ato
arbitrario e sem sentido.

Esse autor fala também acerca da introducdo, que € o0 segundo passo e
consiste na apresentacao do autor e da obra propriamente ditos as criancas. Utilizar
os dados biogréaficos do escritor, realizar a exposicao da obra e de sua importancia
para 0 momento e levantar as hipéteses sobre o contetdo sdo sugestdes dadas por
ele. A apresentacao fisica do livro, abordando detalhes como a capa, a contracapa e
as ilustracdes, é importante, ja que se trata de elementos que podem auxiliar na
interpretacgéo.

A leitura € 0 passo seguinte, no qual o professor acompanha o processo.
Nessa etapa, a leitura pode ser feita por ele ou pode ser individual e silenciosa por
parte dos alunos, em forma de jogral, em duplas etc. Esse acompanhamento serve
para auxiliar o aluno em dificuldades especificas, como o ritmo e o tempo utilizados
para a leitura. Quando se tratar de um livro extenso, € possivel fazer intervalos para
conversas nas quais os discentes apresentam seus resultados. Por fim, caso a
crianca ainda ndo leia convencionalmente, a leitura pode ser feita com livro de
imagens ou um colega pode servir de intérprete para ela.

A interpretacdo é a Ultima etapa e pode ser dividida em dois momentos. O
primeiro, denominado momento interior, € quando acontece o “encontro do leitor
com a obra”; é particular e intimo. O segundo é chamado de momento externo,
quando ocorre “a concretizacdo, a materializacdo da interpretacdo como ato de
construcédo de sentido”, ou seja, € necessario compartilhar a interpretacdo ou a
reflexdo de leitura (COSSON, 2006, p. 65). Essa atividade leva ao registro das
impressdes sobre a obra lida, que variam de acordo com o texto, com a idade dos
alunos e com o objetivo do professor. A exteriorizacdo pode se concretizar por meio
de dramatizacdes, resenhas, recontos, producdo de painéis artisticos, juri simulado,
entre outras atividades.

Com relagdo a interpretacdo, Demo (2007) contribui afirmando que é
importante a valorizacdo das interpretagdes iniciais dos alunos sem cercea-las. As
trocas fazem parte desse momento, e o docente necessita escutar as criangas para
gue elas possam exercitar a argumentacao e sentir-se motivadas a qualificar essas
interpretacoes.

Os momentos apresentados por Cosson (2006) propiciam ao professor a

observacdo de cada etapa, bem como a avaliagdo do caminho percorrido, pois ao
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longo da trajetoria a ideia principal planejada pode requerer mudancas, e o docente
necessita estar preparado. Esse autor enfatiza que o produto final ndo deve visar
unicamente a medicdo da nota, mas serve para avaliar o processo interpretativo
alcancado pelo aluno e que foi compartilhado com todos, além do engajamento com
a leitura literaria. Os “achados” a partir da leitura devem ser divididos para que seja
possivel construir uma comunidade de leitores, a qual podera expandir-se para além
dos muros escolares. A criatividade, presente na pratica de muitos professores,
servird de base para que sejam feitas as devidas adaptacoes, a fim de se atender as

necessidades de cada turma.

2.1.1 Literatura infantil no Brasil

No Brasil, a literatura infantil surgiu a partir da segunda metade do século XIX.
E nessa realidade, com a ascensdo da burguesia brasileira, que ela nasceu,
repetindo o processo ocorrido na Europa. As obras adquiriram um carater
moralizante e didatico em sua maioria. A crianga passou a ser o centro de interesse
da célula familiar, na qual a mae se responsabilizava pelo lar e o pai saia em busca
de trabalho (ZILBERMAN, 1998). Nesse sentido, a fim de manter a ideologia
dominante, tornou-se necessario investir na educagédo, na formacao das criangas, na
preparacao para a vida adulta, transmitindo comportamentos e valores adequados a
norma vigente (AGUIAR, 2001).

Aguiar (2001), Becker (2001) e Lajolo e Zilbermam (1986) identificam quatro
fases pelas quais passou a literatura infantil brasileira. A primeira delas compreende
desde a ultima década do século XIX até os anos 1920. Anteriormente a esse
periodo, as obras que circulavam eram edicdes portuguesas (ZILBERMAN;
LAJOLO, 1986). Nessa fase, a preocupacédo social era com a modernizagao do Pais.
A vinda da familia real para o Brasil em 1808 contribuiu positivamente nesse sentido
ao fazer do Brasil a sede do reinado portugués. Havia o interesse em traduzir ou
adaptar as obras europeias, ainda com contetudo pedagogico e ideolégico. Todavia,
a partir da Proclamacdo da Republica, foram produzidos livros nacionais, com
objetivo de instruir a sociedade urbana.

A escola exercia importante papel ao aproximar as obras infantis daquelas
presentes nas escolas, além de promover a valorizagdo do nacionalismo patriotico.

Destacaram-se nessa fase as obras de Perrault, dos irmdos Grimm e de Andersen;



23

porém, as traducdes e as adaptacdes de tais obras distanciavam-se culturalmente
da realidade brasileira. Autores como Julia Lopes de Almeida, Viriato Correia,
Figueiredo Pimentel, Francisca Julia, Francisco Vianna, entre outros, representaram
a iniciativa da criacdo de livros nacionais (COELHO, 2010b).

A fase seguinte abrange o periodo de 1920-1945 e foi marcada pela
renovacao politica e cultural. Destacam-se a criacdo da Escola Nova e a Semana
de Arte Moderna. O caminho da literatura infantil foi modificado pelas obras do
consagrado escritor Monteiro Lobato, o que se seguiu até o final dos anos 1940,
quando ocorreu sua morte. Suas criagbes eram destinadas as criangas, assim como
as adaptacdes e o folclore; os textos, no entanto, ainda apresentavam um teor
pedagdgico. Além de Lobato, destacam-se como escritores desse periodo: Erico
Verissimo, Origenes Lessa, Malba Tahan, Camila Cerqueira, Lucia Machado de
Almeida, Odette de Barros Mott, entre outros.

A terceira fase, que durou até quase os anos 1970, apresentou obras
seguindo o modelo lobatiano, mas sem a sua originalidade. A literatura infantil
conservadora privilegiava contextos relacionados a agricultura e aos heréis
histéricos. Nessa época, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. O Golpe de 1964, quando o presidente Jodo Goulart foi deposto, atingiu a
educacdo e a cultura brasileiras. A repressdo politica instalada levou muitos
intelectuais a tortura fisica, ao exilio e a prisdo, impedidos de participarem
socialmente das mudancas. A censura foi vivenciada pela sociedade e atingiu os
meios de comunicacdo. Autores como Francisco Marins, Maria José Dupré,
Jerdnimo Monteiro, entre outros, escreveram suas obras nesse periodo.

A quarta fase teve inicio na década de 1970, com a renovacao dos contos de
fadas e das poesias, a producdo de obras que problematizavam a sociedade, a
realidade infantil, histérias policiais, entre outros temas. Deu-se 0 boom da literatura
infantil, consoante afirma Coelho (2010b). Amenizou-se o teor pedagogizante das
obras, cedendo espaco a oralidade coloquial e regional. Nessa fase, reconquistou-se
o direito de elei¢cdes diretas a Presidéncia da Republica, e em tal contexto surgiram
autores como Ruth Rocha, Ana Maria Machado, Lygia Bojunga Nunes, Joel Rufino
dos Santos, Marina Colasanti, Elias José, Fernanda Lopes de Almeida, Tatiana

Belinky, Méario Quintana, Sylvia Orthof, entre outros.
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2.2 Monteiro Lobato

Pode-se dizer que foi com José Bento Marcondes Monteiro Lobato (1882-
1948), no século XX, que se deu realmente o surgimento da Literatura Infantil e
Juvenil no Brasil. Ele revolucionou a literatura para criancas, pois acreditava na
inteligéncia e na capacidade inventiva delas.

De acordo com Coelho (2010b, p. 247), Lobato representou o

[...] divisor de &guas que separa o Brasil de ontem e o Brasil de hoje.
Fazendo a heranca do passado emergir no presente, Lobato encontrou o
caminho criador de que a Literatura Infantil estava necessitando. Rompe,
pela raiz, com as convencdes estereotipadas e abre as portas para as
novas ideias e formas que o novo século exigia.

A autora ressalta que o caminho trilhado por Monteiro Lobato passou por um
“‘processo de maturagdo”, o qual se deu inicialmente com a escrita de cronicas e
artigos, passando depois a escrita de obras literarias. Lobato tinha preocupacédo em
renovar a literatura brasileira aproveitando a linguagem e a realidade do povo,
libertando-a do “magistério lusitano” (COELHO, 2010b). Obteve sucesso com suas
obras entre criancas e adultos. Teve seus livros traduzidos na Alemanha, na
Espanha, na Francga, na Argentina, entre outros paises, sendo igualmente apreciado
pelas criancas. As obras infantis mostraram a identificacdo do leitor com as
situacdes naturais e familiares retratadas por ele. Escreveu obras originais como: A
Menina do Narizinho Arrebitado (1920), O Saci (1921), As reinacdes de Narizinho
(1931), Memodrias de Emilia (1936).

Coelho (2010b) assegura que Lobato queria que as criangas “morassem” nas
suas histérias. E conseguiu, visto que durante anos o publico infantil “morou” no Sitio
do Pica-Pau Amarelo, convivendo com 0s personagens reais e inventados,
afetuosos e familiares, como Dona Benta, Tia Nastacia, Pedrinho, Emilia (a boneca),
Narizinho, Visconde de Sabugosa (o sabugo de milho), entre outros.

Além de obras originais, ele realizou adaptacdes, como O Gato Félix (1927),
D. Quixote para Criancas (1936), O Minotauro (1939), entre outras obras. Essas
histérias objetivavam levar ao publico infantil o conhecimento e o questionamento
das verdades e dos valores cristalizados, a fim de transforma-los e/ou renova-los,
afirma Coelho (2010b).
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Lobato realizou também algumas traducbes, como Alice no Pais das
Maravilhas, de Lewis Carroll, Pindquio, de Collodi, Novos Contos, de Andersen,
Contos de Fadas de Perrault, entre outras. Com esse trabalho, deixou uma
importante contribuicAo aos brasileiros, que puderam ter acesso a obras
internacionais importantes.

Parreiras (2009, p. 97) assevera que “aprendemos com Monteiro Lobato, o
patrono da literatura infantil no Brasil, que as criancas podem e devem conhecer a
diversidade dos povos. [...] Ele deu voz a crianca, com a razdo e o desejo peculiares
a ela”. E possivel dizer que a obra de Lobato tem cor? Que tem sabor? Que tem
cheiro? Que provoca na crianca o desejo de ler e de aprender? Quem sabe, ainda,
de promover mudancgas? Ademais, suas ideias incentivam a criatividade, a iniciativa,

a liberdade e a curiosidade, elementos tipicos da infancia.

2.3 O leitor e a escola

Pode-se constatar, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a
necessidade de se inserir no dia a dia da escola as obras literarias. Essa instituicao,
como promotora de saberes, ndo pode ignorar tal demanda, que deve compor a
pratica social dos sujeitos que dela fazem parte.

E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as
praticas cotidianas da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica
de conhecimento. Essa varidvel de constituicdo da experiéncia humana
possui propriedades compositivas que devem ser mostradas, discutidas e
consideradas quando se trata de ler as diferentes manifestacdes colocadas
sob a rubrica geral de texto literario (BRASIL, 1997, p. 29).

Ao fazer uso desse importante recurso, a escola da condi¢des aos alunos de
“ler a realidade”, sabendo como ‘“interferir, confrontar, produzir oportunidades” e,
consequentemente, muda-la, acredita Demo (2007, p. 30). Para Coelho (2010a, p.
15), “é ao livro, a palavra escrita, que atribuimos a maior responsabilidade na
formacgao da consciéncia de mundo das criangas e dos jovens”.

Em conformidade com Jacoby (2003), a “crise da leitura” vem ultrapassando
muitos anos, agitando os interessados a encontrarem solucdes para ela, a fim de
estimular o prazer de ler pela crianca. A autora entende que a escola € o lugar onde

deveria acontecer o “despertar’ da leitura pela crianca, mas essa mesma escola é
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acusada de tornar a leitura obrigatéria, o que acaba por “matar” o prazer dessa
pratica. Jacoby ainda ressalta que a literatura requer um esforco de apreensédo do
sistema de escrita, a fim de dar sentido aquilo que € lido, fazendo com que o leitor
utilize seu “repertério individual”, o qual é ativado pela imaginagdo. Assim, quanto
mais a crianga praticar a leitura, mais ricas serdao suas interagbes com o texto,
garantindo-se assim a ampliacdo e o enriquecimento do seu poder imaginativo.

Ao fazer uso dos textos literarios, o docente ndo somente auxiliara a crianca a
compreender “seu mundo interior” como também seu grupo familiar e, ainda, sua
“vida exterior”, sendo capaz de transforma-la, enfatiza Zilberman (1998). Esse é o
diferencial que a leitura da literatura oferece e que a televisdo e o cinema né&o
disponibilizam ao espectador. Com isso, a literatura passa da funcédo pedagdgica a
formadora.

Aguiar (2001) e Parreiras (2009) reforcam a ideia de que os educadores
necessitam, antes de tudo, ser leitores, pois somente assim podem formar criancas
leitoras. Nesse sentido, torna-se dificil ao professor ler para a crianca ou fazer uma
aproximacao entre ela e esse género se ele proprio ndo foi apresentado ao texto
literério, j& que apenas é possivel transmitir o vivido, o apreendido. Assim, a crianga
se espelhard no adulto que realizou a leitura ou a contacdo de uma histéria, neste
caso o professor. E ele o mediador, aquele que ira fazer a apresentacéo da leitura a
crianca, principalmente se ela ndo teve acesso a isso no seu grupo familiar.

Parreiras (2009, p. 17) acredita no potencial do professor quando diz que “séo
os educadores que facilitam o acesso da crianca aos livros e a aproxima da
literatura”. Ela entende que, quando o leitor toma contato com a obra desde seu o
titulo, vai dialogando com o texto por entre as palavras e deleitando-se com o
conteudo ali posto. Nas entrelinhas, o autor deixa mensagens que fazem o leitor
pensar, diferenciando a obra literéria, pois, da obra néo literaria. A literatura abre
caminhos e suscita encontros e desencontros, aproximando o leitor e a obra.

Faria (2010, p. 14) recomenda que, antes de planejar o uso da leitura para
seus alunos, o educador “precisa ler primeiro essas obras como leitor comum,
deixando-se levar espontaneamente pelo texto [...]". Feita a leitura, refletira sobre a
melhor maneira de apresentar a historia a crianga, a fim de atender as suas
expectativas. O professor deve ter conhecimento significativo acerca do assunto,
objetivando analisar a obra para saber se ela atenderd aos interesses dos alunos.

Além disso, € necessario reconhecer o nivel de competéncia leitora em que se
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encontram as criangas, pois as obras ndo podem ser simples demais, fazendo com
que elas percam o interesse, nem demasiadamente complexas, dificultando seu
entendimento. O mesmo cuidado e a mesma atencdo dispensados as narrativas
devem ser observados na escolha dos livros de poemas: além da qualidade poética,
eles devem conter assuntos do mundo infantil, e o professor precisa observar se o
conteldo das poesias ndo € moralizante, pedagdgico, patriético e composto por
datas comemorativas.

As ilustracbes também constituem elementos importantes na escolha dos
livros, porque estimulam o pensamento, desenvolvem a criatividade e a observagéo.
No entanto, elas podem apresentar alguns estereétipos ou preconceitos: 0 mau
elemento é representado pelo aspecto feio; o bondoso apresenta feicbes doces e
belas; o negro e o indio sédo, na maioria das vezes, empregados ou ladrdes; além de
tudo, a mulher é representada pela dona de casa e o pai é o provedor da familia.
Assim sendo, o educador deve estar atento a esses aspectos que desfavorecem as
obras e acabam por empobrecer seu conteudo.

Também é necessario que o professor perceba que o uso inadequado da
literatura — como ainda vem acontecendo — pode afastar o leitor. E possivel

constatar esse fato na afirmagéo encontrada nos PCN (BRASIL, 1997, p. 30):

A questdo do ensino da literatura ou da leitura literaria envolve, portanto,
esse exercicio de reconhecimento das singularidades e das propriedades
compositivas que matizam um tipo particular de escrita. Com isso, é
possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na
escola em relacdo aos textos literarios, ou seja, tratd-los como expedientes
para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos
deveres do cidaddo, dos tépicos gramaticais, das receitas desgastadas do
“prazer do texto”, etc. Postos de forma descontextualizada, tais
procedimentos pouco ou nada contribuem para a formacdo de leitores
capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a
extenséo e a profundidade das construcges literarias.

Desse modo, como querer que as criancas denotem apreciacdo pela leitura
se estdo distantes do valor magico proporcionado pela literatura infantil? Ao
apresentar devidamente essas construcfes literarias, a escola promovera o
interesse, a motivagdo e a imaginagcdo nas criancas, elementos esses que Sao
imprescindiveis a formacao do leitor.

Coelho (2010b) apresenta suas contribuicbes acerca da categorizacdo em
gue se pode enquadrar os leitores. Adicionalmente, encontram-se nessas categorias

as fases do desenvolvimento infantil e juvenil, relacionando-se a faixa etaria da
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crianca com o nivel em que se encontra na leitura. No periodo inicial, o qual
compreende a fase pré-leitora — que vai dos 15/17 meses até os cinco anos de idade
—, acontece o despertar da realidade que rodeia a crianca a partir do tato e da
afetividade. O predominio da imagem, dos textos curtos (para que o adulto/professor
possa ler ou dramatizar para ela) e a técnica da repeticdo sdo aconselhados nessa
fase, a fim de atrair sua atengéo.

A fase seguinte, denominada leitor iniciante, € quando a crianca da inicio a
apreenséo do codigo escrito, 0 que ocorre a partir dos seis ou sete anos de idade. E
nesse periodo que ocorre a aprendizagem da leitura e o inicio do processo de
socializacdo (letramento). E importante, nesse momento, que o adulto (professor)
atue como um estimulador, objetivando ndo somente a decodificacdo da lingua
escrita, mas também a compreensao do mundo cultural. A imagem ainda se faz
presente e o texto deve apresentar-se de forma linear, com palavras simples e
frases curtas.

Na fase subsequente, tem-se o leitor-em-processo, com inicio a partir dos oito
ou nove anos. A crianca nesse periodo domina a leitura, e seu interesse é agucado
pelo conhecimento de mundo. O pensamento l6gico organiza-se concretamente, e a
motivacdo e o estimulo do adulto (professor) séo importantes, visando a atividades
de pos-leitura. Os livros devem conter imagens que dialoguem com o texto, frases
simples e objetivas. O tema da narrativa deve ter comeco, meio e fim e ser
solucionado até o final.

A etapa posterior compreende o leitor fluente, iniciando a partir dos dez ou 11
anos de idade. Nessa fase, o leitor consolida 0 mecanismo da leitura, pois é apoiado
por reflexdo, concentracéo e abstracdo. O pré-adolescente sente-se impelido a ndo
aceitar mais o apoio do adulto (professor). Todavia, mesmo que iSso aconteca, 0
adulto deve atuar como um lider desafiador e denotar confianca na capacidade
leitora do aluno. Os livros agora dispensam as imagens, e a linguagem apresenta-se
mais elaborada.

Na ultima etapa, que se inicia a partir dos 12 ou 13 anos de idade, encontra-
se o leitor critico. E nessa fase que acontece o dominio total da leitura, da linguagem
escrita e 0 desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo. As palavras de Coelho
explicam essa fase: “O convivio do leitor critico com o texto literario deve extrapolar
a mera fruicdo de prazer ou emocéao e deve provoca-lo para penetrar no mecanismo

da leitura” (2010, p. 40, grifo da autora). Ademais, os educadores necessitam
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observar as individualidades que as criangas possuem no intuito de atender as suas
especificidades.

Os autores Poslaniec e Houyel (apud FARIA, 2010) apresentam trés niveis de
leitura que auxiliam pedagogicamente o professor. Tais niveis, segundo eles, nao
sd0 sequenciais ou progressivos, mas sao indispensaveis a formacédo do leitor
autbnomo. Em um dos niveis, encontra-se a leitura comprometida, que € aquela que
suscita a imaginacao, emociona e faz o leitor sonhar, ocorrendo identificacdo com os
personagens. A leitura aprofundada pela experiéncia pessoal € um dos niveis
apresentados por esses autores, e € aquela feita por um leitor mais maduro, em um
processo no qual ocorrem os entendimentos ideoldgico, ético e histérico do
conteudo da obra, os quais séo ligados a curiosidade, ao prazer e as experiéncias
de vida. J& a leitura literaria € aquela que leva o leitor a pensar e a refletir sobre a
leitura realizada, sendo entéo o terceiro nivel.

Para esses autores, na formagéo do leitor infantil, é importante considerar
algumas competéncias que sdo oriundas de duas fontes: uma delas é anterior a
alfabetizacdo, com as leituras realizadas em casa, e a outra se da com a entrada da
crianca na escola. Eles apresentam quatro competéncias que as criancas
apresentam antes da alfabetizacdo, quais sejam: o dominio da lingua oral, o dominio
da capacidade abstrata de associar, o0 conhecimento sobre objetivos da leitura e 0
conhecimento intuitivo de que ler é compreender. No entender de Faria (2010), cabe
a escola a funcdo de ampliar essas competéncias leitoras que a criancga ja possui.

Kramer (2010, p. 64) afirma que ndo se pode “prescindir a literatura, pois é ela
que favorece a pratica de ler, a interacdo com livros, a atribuicao de significados ao
texto, além de evidentemente propiciar a descoberta do prazer de ler”. Com a
literatura, tem-se a possibilidade de abrir as portas do imaginario, que nos levara a
muitas janelas de descobertas, de sonhos, de encantamento. O mais interessante
em tudo isso, porém, é que cada um responde a sua maneira a esse abrir de portas.
E possivel tal afirmacdo porque os sentimentos provocados pelas obras s&o
subjetivos e pertencem a cada individuo; ndo se pode explica-los, apenas senti-los.

Para reforcar tais ideias, Miguez (2009, p. 18) diz que “a leitura s6 acontece
verdadeiramente, (sic) quando o leitor mergulha nas ondas imaginarias do criador e,
pegando carona, refaz o caminho da criagao”. Faria (2010), por sua vez, lembra-nos
de que é por intermédio do contato com o conteudo literario que a crianca faz uso

dos simbolismos provocados pela imaginacédo que o texto propicia. O que ambos os



30

autores afirmam é que, a partir da leitura, alimenta-se a imaginacdo e faz-se
descobertas; acima de tudo, € um momento pessoal e intimista.

Jacoby (2003, p. 193) lembra que recentes estudos comprovam que a crianca
de zero a dez anos, ao ouvir ou ler histérias, “maximiza o potencial cerebral
relativamente ao desenvolvimento da linguagem”. Coelho (2010a) acredita na
importancia da literatura infantil para as criangas, pois ela é a base, “é¢ o meio ideal
nao so para auxilia-las a desenvolver suas potencialidades naturais, como também
para auxilid-las nas varias etapas de amadurecimento que medeiam entre a infancia
e a idade adulta” (p. 43, grifo da autora).

A literatura, declara Faria (2010), é considerado um texto polissémico,
diferindo-se, pois, de uma escrita monossémica, na qual o principal objetivo é a
funcionalidade, como bulas de remédio, receitas de bolos ou livros didaticos. J& o
contetdo textual polissémico apresenta variadas caracteristicas e informacoes,
despertando no leitor diversos sentimentos.

Sendo assim, a funcdo da literatura, consoante Cosson (2006, p. 17), é
“tornar o mundo compreensivel, transformando sua materialidade em palavras de
cores, odores, sabores e formas intensamente humanas [...]". Esse autor materializa
em palavras a intencdo do escritor no que tange ao conteddo subjetivo das obras
literérias. O professor, por seu turno, também denota sua intencionalidade ao
apresentar a leitura aos seus alunos, pois além de querer que eles se tornem
leitores competentes acredita que essa acdo promovera a formacdo de escritores
eficazes, produzindo textos coerentes, coesos e de qualidade ndo somente para a

escola, mas também para a vida.

2.4 Alfabetizacéo e letramento

Antes de apresentar os conceitos de alfabetizagdo e de letramento, faz-se
necessario dizer que sao processos distintos, mas complementares e indissociaveis
(BIZZOTTO; AROEIRA; PORTO, 2010; SOARES, 2003). Também apresentam
especificidades proprias, as quais, conforme as autoras, devem ser combinadas na
apropriacao da leitura e da escrita pelos alunos.

Soares (2003, p. 47) define letramento como sendo “o estado ou a condigao
de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais

que usam a escrita” e alfabetizacdo como a “acdo de ensinar/aprender a ler e a
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escrever’. Ou seja, ndo basta somente a apropriacdo da leitura e da escrita pelas
pessoas: é necessario incorpora-las a sua vida diéria.

A palavra letramento, de acordo com a autora supracitada, € uma traducao
para a lingua portuguesa da palavra literacy, da lingua inglesa. Tem sua origem nos
dicionarios ingleses desde o século XIX, mas no Brasil tem seu uso datado somente
a partir dos anos 1980.

Soares (2003) afirma que nao é suficiente a crianca ser alfabetizada (adquirir
a técnica de ler e escrever); ela necessita ser letrada, a fim de cultivar as funcdes da
escrita e da leitura, fazendo uso delas. Sendo assim, é importante considerar o que
dizem os PCN (Parametros Curriculares Nacionais): “A conquista da escrita
alfabética ndo garante ao aluno a possibilidade de compreender e produzir textos
em linguagem escrita. Essa aprendizagem exige um trabalho pedagdgico
sistematico” (BRASIL, 1997, p. 27). Ou seja, tal processo necessita ter sentido para
os alunos e deve ser continuo. Dessa maneira, “ciente da complexidade do ato de
alfabetizar e letrar, o professor € desafiado a assumir uma postura politica que
envolve o conhecimento e o dominio do que vai ensinar” (MACIEL; LUCIO, 2009, p.
16). Assim, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 17) consideram processo como “o
caminho que a crianca devera percorrer para compreender as caracteristicas, 0
valor e a funcdo de escrita, desde que esta se constitua no objeto da sua atencéo
(portanto, do seu conhecimento)”.

Em conformidade com Cosson (2006), vive-se em uma sociedade letrada, na
qual a palavra falada é necesséria, mas o cerne fica por conta da palavra escrita. Ou
seja, ela foi se tornando cada vez mais grafocéntrica® (SOARES, 2003). Para
Cosson (2006), é por meio da palavra que as pessoas alimentam sua linguagem, e é
no convivio em sociedade que podem adquiri-la, embora ela nédo pertenca a
ninguém. Assim, “ao usar as palavras, eu as fago minhas do mesmo modo que vocég,
usando as mesmas palavras, as faz suas” (p. 16).

Nesse contexto, é corrente a ideia de que a escola tem a responsabilidade de
promover a iniciagdo da escrita. Pode-se comprovar isso nas palavras de Ferreiro e
Teberosky (1999, p. 5), quando dizem que “ensinar a ler e a escrever continua
sendo uma das tarefas mais especificamente escolares”. Contudo, para as autoras,

“[...] a aprendizagem da leitura, entendida como o questionamento a respeito da

® Grafocéntrica: estado ou condicdo em que se considera a escrita como centro.
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natureza, da funcdo e do valor desse objeto cultural que é a escrita, inicia-se muito
antes do que a escola imagina, transcorrendo por insuspeitos caminhos”.

Pode-se dizer que as ideias dessas autoras foram um divisor de aguas na
histéria da alfabetizacdo. E importante que o professor se dé conta da
responsabilidade e da complexidade de ensinar a ler e a escrever na perspectiva do
letramento. Desse modo, ele precisa criar oportunidades efetivas de aprendizagem
de leitura e de escrita na sala de aula.

Ferreiro e Teberoski (1999) marcaram os anos de 1980 ao focarem seus
estudos na maneira como a crian¢a realmente aprende e no fato de que ela ja traz
seu conhecimento a respeito da escrita ao entrar na escola. Assim, no contexto
psicogenético, a construcdo da escrita varia de crianca para crianca e passa por
cinco fases até ela ser considerada alfabetizada.

A primeira e segunda fases da psicogénese da lingua escrita, segundo
Ferreiro e Teberosky (1999), sdo chamadas de pré-silabica | e Il, nas quais a crianc¢a
nao relaciona as letras com os sons da lingua falada. Na seguinte etapa (lll),
chamada de fase silabica, a crianca interpreta a letra do seu modo, atribuindo uma
letra para cada silaba. A quarta fase (IV) € denominada silabica-alfabética, e nela a
crianca mistura a etapa anterior com a identificacdo de algumas silabas. A Ultima
fase (V), chamada de alfabética, € quando a crianca domina o valor das letras e das
silabas.

Freire (2001, p. 19) entende que “a alfabetizacédo € a criagdo ou a montagem
da expressdo escrita da expressédo oral. Essa montagem néo pode ser feita pelo
educador para ou sobre o alfabetizado. Ai tem ele um momento de sua tarefa
criadora”. Assim, mesmo que para alfabetizar o aluno se necessite do auxilio do
professor, a relacdo pedagdgica que se estabelece entre ambos ndo deve anular a
criatividade e a responsabilidade do educando no processo de aquisi¢cao da leitura e
da escrita, afirma o autor.

Ferreiro (2005, p. 8) assegura que “a mais basica de todas as necessidades
de aprendizagem continua sendo a alfabetizacao”. Também as autoras Saraiva,
Mello e Varella (2001, p. 86) tratam do assunto e acreditam que “o texto literario
favorece a compreensédo da diferenca entre a lingua oral e a escrita, o que facilita a
apreensao do codigo grafico”. Para Soares, “o ideal seria alfabetizar letrando, ou

seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas da leitura e da escrita, de
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modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado” (2003,
p. 47, grifos da autora).

E importante considerar o que menciona a Resolu¢io CNE/CEB n° 7, de 14
de dezembro de 2010, de modo claro e objetivo, nos incisos | e Ill e no paragrafo 1°
do artigo 30, referindo-se aos trés anos iniciais do ensino fundamental e

assegurando a crianga:

| — a alfabetizacao e o letramento;

[...]

Il = a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no
Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.

§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua
autonomia, fizerem opcao pelo regime seriado, sera necessario considerar
0s trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico ou
um ciclo sequencial ndo passivel de interrup¢do, voltado para ampliar a
todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos
(BRASIL, 2010, p. 8).

Com essa medida, o Conselho Nacional de Educacdo assegura que as
criancas sejam alfabetizadas e letradas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental, garantindo-lhes ainda a progresséo automatica, a fim de ndo prejudicar

a aprendizagem, que deve ser continua.

2.5 Ensino fundamental de nove anos e a crianca de seis anos

Na Resolucdo CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010, paragrafos 1° e 2°

do artigo 8°, consta 0 que segue:

Art. 8° O Ensino Fundamental, com duracdo de 9 (nove) anos, abrange a
populacao na faixa etaria dos 6 (seis) aos 14 (quatorze) anos de idade e se
estende, também, a todos os que, na idade prépria, ndo tiveram condi¢cbes
de frequenta-lo.

§ 1° E obrigatéria a matricula no Ensino Fundamental de criangas com 6
(seis) anos completos ou a completar até o dia 31 de margo do ano em que
ocorrer a matricula, nos termos da Lei e das normas nacionais vigentes.

§ 2° As criangas que completarem 6 (seis) anos apds essa data deverdo ser
matriculadas na Educacéo Infantil (Pré-Escola) (BRASIL, 2010, p. 3).

Para Rapoport, Ferrari e Silva (2009), essa mudanca na entrada das criancas
na escola — dos sete para os seis anos de idade no ensino fundamental de nove

anos — requer que sejam (re)pensadas estratégias e propostas a fim de abarcar as
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caracteristicas constitutivas do desenvolvimento infantil no qual elas se encontram.

Nesse sentido,

ndo se trata de transferir para as criancas de seis anos os contetdos e [as]
atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova
estrutura de organizacdo dos conteddos em um Ensino Fundamental de
nove anos, considerando o perfil de seus alunos (BRASIL, 2004, p. 17).

Ou seja, é necesséaria uma nova proposta, a qual seja capaz de atender as
caracteristicas sociais, psicologicas e cognitivas das criancas que chegam ao ensino
fundamental. Além disso, os professores precisam levar em consideracdo o que
consta de modo claro e objetivo no paragrafo 1° do artigo 29 da resolucédo
supracitada acerca dos conhecimentos prévios trazidos pelos alunos de seu grupo

social:

§ 1° O reconhecimento do que os alunos ja aprenderam antes da sua
entrada no Ensino Fundamental e a recuperacdo do carater lidico do
ensino contribuirdo para melhor qualificar a ag¢do pedagdgica junto as
criangas, sobretudo nos anos iniciais dessa etapa da escolarizacdo
(BRASIL, 2010, p. 8).

Convém ressaltar o que diz Vygotsky (1998, p. 109): “A aprendizagem escolar
nunca parte do zero. Toda aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-
histéria”. A partir dessa afirmagéao, pode-se perceber que a crianga, mesmo antes da
sua entrada na escola, jA possui conhecimento de mundo. Sendo assim, essa
instituicdo fornecera subsidios para auxiliar no seu desenvolvimento cognitivo; isto é,
“a escola orienta e estimula processos internos do desenvolvimento”. Para esse
tedrico, aprendizagem e desenvolvimento sdo elementos relacionais entre si e que
acompanham a crianca desde os seus primeiros dias de vida (VYGOTSKY, 1998, p.
116).

Borba (2006) observa que a contemporaneidade deixa sua marca no
momento em que se nota a diminuicdo dos lugares publicos destinados ao
entretenimento, sendo delegada a escola mais essa funcdo socializadora. Ao
incorporar uma atividade pedagoégica no cotidiano escolar, a autora lembra que, para
adquirir um carater ludico, ela necessita permitir “a fruicdo, a decisao, a escolha, as
descobertas, as perguntas e as solucdes [...] caso contrario, sera apenas mais uma
tarefa a ser cumprida” (BORBA, 2006, p. 43).
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Para que esses espacos estejam presentes e garantam a ludicidade, a autora
enfatiza que, no planejamento de tais atividades, € importante que o professor se
proponha a ouvir as criangas, a conhecé-las, sabendo de seus interesses e de suas
necessidades, objetivando gerar conhecimento e cultura. Corsino (2006)
complementa afirmando que é necesséario entender como a crianca aprende e
conhecer o grupo no qual ela esté inserida, além de propor atividades desafiadoras
e significativas, nas quais o curriculo seja flexivel, incentivando-a a ir além daquilo
que ja construiu.

Em conformidade com Rapoport, Ferrari e Silva (2009), as teorias existentes
que se dividem em etapas ou estagios ndo devem ser utilizadas de maneira rigida,
pois as criancas apresentam diferencas que devem ser levadas em consideracao.
Todavia, tais teorias servem de orientacdo no trabalho com os infantes, visto que
cada uma apresenta particularidades que influenciam o processo de ensino e
aprendizagem e o processo de acolhimento.

Kramer (2006, p. 16) questiona se a escola reserva lugar para que a crianca
possa brincar, se expressar e produzir cultura; com isso, ela da sentido as coisas.
Entende a autora que “a cultura infantil &€, pois, produgéo e criagdo”. Borba (2006, p.
42) reforga dizendo que “[...] a escola, como espago de encontros das criangas e dos
adolescentes com seus pares e adultos e com o mundo que 0s cerca, assume 0
papel fundamental de garantir em seus espacos o direito de brincar”.

Em consonancia com Kramer (2006, p. 15), o ensino fundamental de nove
anos ja é realidade em varios paises e em alguns estados brasileiros, mas somente
agora se torna obrigatério em todo o Brasil. Ela defende a garantia das
necessidades das criancas, sua singularidade, seus direitos sociais de aprender e
brincar, pois “criancas s&o cidadas, pessoas detentoras de direitos, que produzem
cultura e sédo nela produzidas [...] Aprendemos, assim, com as criancas que €
possivel mudar o rumo estabelecido das coisas”.

A autora ainda entende que

nosso maior desafio é obter entendimento e uma educagcdo baseada no
reconhecimento do outro e suas diferencas de cultura, etnia, religido,
género, classe social, idade e combater a desigualdade; viver uma ética e
implementar uma formacgéo cultural que assegure sua dimensdo de
experiéncia critica (KRAMER, 2006, p. 21).
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Nornberg et al. (2009) afirmam que a ampliagdo do ensino fundamental para
nove anos da as criancas de seis anos a oportunidade de estarem na escola. E
nessa etapa que se criam habitos e atitudes como responsabilidade, autonomia e
organizacdo. A escola, como instituicdo social, funciona como promotora desses
aspectos, criando situagdes que favorecam tal constru¢cdo no processo de ensino e
aprendizagem. Também ¢é fundamental a participagdo da familia estimulando essa
construgao, reforcam as autoras.

Kramer (2006, p. 21) acredita que € necessario “o dialogo com varios campos
do conhecimento para agir com as criangcas. Conhecer as acdes e as producgdes
infantis, as relacdes entre adultos e criancas, € essencial para a intervencdo e a
mudanga”. Também “sdo necessarias condicbes concretas de trabalho com
qgualidade e acéo coletiva que viabilizem formas de enfrentar os desafios e mudar o
futuro”.

O ambiente escolar deve ser ludico e estimulador, com jogos, brincadeiras e
atividades que objetivem a alfabetizacdo e o letramento. Nornberg et al. (2009)
declaram que a observacdo e o0 registro sdo importantes no processo avaliativo,
assim como o dialogo, a escuta e a negociagao coletiva. A observacao, conforme as
autoras, € uma das ferramentas que devem ser utilizadas pelo professor no
movimento diario da turma, acompanhada pelo registro dessas informacdes, que
fardo parte da avaliacao posterior da cada crianca. Outra ferramenta € a escuta, que
consiste na audicdo das descobertas, das alegrias e das frustragdes, pois “ouvir a
crianca é atividade essencial para a construcdo da participacdo da crianca em seu
processo de aprendizagem”. E, por ultimo, tem-se a negociacéo coletiva, com a qual
€ possivel exercer “a tolerancia, a paciéncia, a criatividade diante do imprevisto”.
Ocorre, assim, uma aprendizagem mutua, em que o auxilio nas tarefas e na
resolucdo de conflitos se faz presente no didlogo (NORNBERG et al., 2009, p. 99).

Corsino (2006) afirma que € preciso um olhar atento para o0s sujeitos da
aprendizagem, observando a realizagao das tarefas, seus interesses singulares, sua
maneira de aprender e suas dificuldades, a fim de organizar a pratica pedagogica
focada na crianca e nos objetivos a serem alcancados. A autora enfoca que esse €
um desafio, ja que cabe aos professores a tarefa de mediar atividades desafiadoras
e significativas, promovendo a formacao social e cultural da crianga. Quanto a isso,
Vygotsky (1998, p. 111) declara que “[...] a aprendizagem deve ser coerente com o

nivel de desenvolvimento da crianga”, pois € “fundamental e incontestavel de (sic)
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que existe uma relacao entre determinado nivel de desenvolvimento e a capacidade
potencial de aprendizagem”.

Rapoport, Ferrari e Silva (2009) consideram o ingresso da crianga na escola
como um periodo de adaptacdo e mudanca na sua vida, o qual traz incertezas,
descobertas, alegrias e envolve todos aqueles que estdo inseridos no processo.
Para muitas delas, esse serd seu primeiro ano escolar, necessitando, entre outras
coisas, de adequacdao da rotina, das atividades, de socializacdo com novas criancas
e também com o professor.

A interagdo social € “fundamental para a formacdo do comportamento e do
pensamento humano”; no entanto, ao passo que forem internalizadas “as
experiéncias fornecidas pela cultura, a crianca reconstroi individualmente os modos
de acao e aprende a organizar os proprios processos mentais” (REGO, 2008, p. 60-
62).

Rego (2008) aponta que muitas criangas ndo recebem estimulos, cabendo a
escola realizar a sua iniciacdo nas tarefas basicas, como recorte, colagem, pintura,
entre outras. Se a crianca ja frequentou a pré-escola no ano anterior, as mudancas
também fardo parte desse processo, pois havera troca de escola, de professores, de
rotinas e de atividades, lembra a autora.

Contudo, para essas criangas que tém ou ndo o primeiro ano do ensino
fundamental como o inicio da sua vida escolar, a meta & “inserir-se no universo em
que se aprende a ler e a escrever” (RAPOPORT, 2009, p. 25). A autora reforca que
o primeiro ano nao tem por finalidade a alfabetizacdo, pois esse processo se
completara ao final do terceiro ano, ou seja, quando o educando atingir oito anos de
idade. Além disso, a progressdo do primeiro para o segundo e do segundo para o
terceiro ano sera automaética.

Corsino (2006, p. 61) afirma que, no trabalho na area das linguagens, no
primeiro ano, além de o professor proporcionar a apreciacdo das diversas producdes
artisticas a fim de agucar a sensibilidade estética nos alunos, é necessario realizar
atividades que “possibilitem praticas discursivas de diferentes géneros textuais, orais
e escritos, de usos, finalidades e intengdes diversos”. Para tanto, os textos devem
ser expressivos, e as criangas precisam poder escuta-los ou |é-los diariamente,
principalmente os textos literarios, complementa a autora. Adicionalmente, devem
fazer parte do seu cotidiano producdes escritas espontaneas ou aquelas realizadas

com auxilio dos colegas mais experientes, pois, como afirma Rego (2008, p. 68), “o
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aprendizado da linguagem escrita representa um novo e consideravel salto no
desenvolvimento da pessoa”. Mesmo que ainda ndo escrevam convencionalmente,
os educandos devem ser encorajados a pensar sobre a escrita alfabética, visto que
um dos objetivos do Bloco Pedagdgico “é lhes assegurar o conhecimento sobre a
natureza e o funcionamento do sistema da escrita, compreendendo e se apropriando
dos usos e [das] convencdes da linguagem escrita nas suas mais diversas fung¢des”
(CORSINO, 2006, p. 61). Por conseguinte, ao dominar esse sistema, a crianca nao
somente ampliard sua memodria como também ter4d acesso ao conhecimento
impresso nos livros e nos demais portadores textuais, informa Rego (2008).

Leal, Albuquerque e Morais (2006) defendem e justificam a necessidade de

garantir a utilizacdo de obras literarias e o acesso a elas no cotidiano escolar:

[...] a literatura é um bem cultural da humanidade e deve estar disponivel
para qualquer cidadao; a leitura do texto literario é fonte de prazer e precisa,
portanto, ser considerada como meio para garantir o direito de lazer das
criancas e dos adolescentes; a leitura do texto literario promove no ser
humano fantasia, conduzindo-o ao mundo do sonho; possibilita, ainda, que
os valores e 0s papéis sociais sejam ressignificados, influenciando a
construcdo de sua identidade; [...] promove a motivagdo para que a crianga
e os adolescentes aprendam a ler e possibilita inseri-los em comunidades
de leitores (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2006, p. 72).

2.6 Formacao de professores

Durante muitos anos, acreditou-se em algumas ideias, “talvez equivocadas”,
acerca da docéncia. Pensou-se que para ensinar fosse necessaria somente a
transmissdo de conteldos de maneira arbitraria (GAUTHIER et al., 2006); contudo, a
aprendizagem mecanica ndo é mais aceitavel. A ideia de transmitir contetdos e de
que eles devem ser acondicionados em “caixinhas” compartimentadas n&o pode ser
utilizada na atualidade. A concepcéo tradicional e uniformizadora do ensino fazia dos
alunos meros receptores: a eles cabia ouvir, “decorar” e isentar-se de falar para nédo
perturbar a ordem. A aprendizagem deveria ser homogénea e linear; porém, era
facilmente esquecida.

A memorizagdo e a arbitrariedade deram espago a teorias menos
conservadoras e mais criticas e reflexivas. Pode-se dizer que a sociedade nao
aceita mais um profissional que aja de acordo com esse modelo tradicional; por isso,
o professor necessita ser observador, prestando atencéo a diversidade. Sabe-se que

todo aluno é diferente e que aprende de modo igualmente diverso. Entéo, se ele
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aprende no seu tempo e de acordo com suas potencialidades, o docente necessita
adequar os meios, a fim de atender a heterogeneidade. O mesmo acontece com 0s
critérios de avaliacao.

Se o professor tenciona potencializar as habilidades que os alunos possuem
com o objetivo de torna-los seres capazes de utilizar tais habilidades na sociedade,
necessita estar atento a toda e qualquer manifestacédo de aprendizagem trazida por
eles. Como afirma Tardif (2010, p. 17), “[...] as relagdes dos professores com os
saberes nunca séo relacfes estritamente cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo
trabalho, que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes
cotidianas”. Ou seja, os alunos ndo podem fazer uso dos conhecimentos adquiridos
apenas para a utilizacdo nas avaliacfes: esses conhecimentos devem servir para a
vida.

Sabe-se que, para ensinar, 0 docente necessita de um conjunto de saberes
gue sédo mobilizados e “formam uma espécie de reservatério no qual o professor se
abastece para responder as exigéncias especificas de uma situacdo concreta de
ensino” (GAUTHIER et al., 2006, p. 28). As situagdes concretas podem ser, por
exemplo, a introducédo de um contetdo novo, uma atividade ladica, uma contacéo de
histéria ou uma conversa informal. Assim, é nesses momentos que o professor
(re)visita na memoaria a “bagagem” de saberes que acumulou no seu reservatério de
conhecimentos. Ao longo da sua trajetoria profissional, semeia ideias e agrega
saberes que véao alicercando sua caminhada pedagdgica; nesse caminhar ora
solitario, ora espinhoso, ora alegre, vai se constituindo como um ser dindmico e
social, capaz de construir sua identidade profissional.

De acordo com Tardif (2010), os saberes docentes caracterizam-se em
profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais. S&8o provenientes de
diferentes fontes, que séo: a familia, a escola, a formacdo académica, o material
didatico e a prépria pratica em sala de aula. Tais conhecimentos imprimem a
identidade pessoal e profissional do professor desde a sua infancia. Entdo, € no
decorrer do tempo e dessas vivéncias que o0s educadores se modificam
continuamente e dao formato a sua experiéncia docente, a qual engloba
conhecimentos, competéncias e habilidades, e isso o autor chama de “saber-fazer” e
“saber-ser”.

O conceito de saber para Tardif (2010, p. 12) engloba dois aspectos que, em

sentido restrito, seriam os saberes mobilizados pelos professores durante o fazer em
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sala de aula e, em sentido amplo, seria o conjunto de saberes que fundamentam o
ato de ensinar. Os saberes que servem de base para 0 ensino segundo esse autor
sao as ferramentas ou as experiéncias que o docente utiliza em sua pratica a fim de
atingir fins pedagogicos, visto que “ensinar € mobilizar uma ampla variedade de
saberes, reutilizando-os no trabalho para adapté-los e transforméa-los pelo e para o
trabalho”.

A medida que o tempo passa, 0 professor agrega novos conhecimentos, vai
se autoconhecendo e se sentindo mais seguro. E por meio da reflexdo da sua
pratica que constitui sua carreira. Isso, porém, ndo acontece nos primeiros anos de
docéncia, talvez por inexperiéncia, receio em relacdo aos colegas, a direcédo e ainda
pela falta de autonomia. Novoa (2007) entende que é importante o educador refletir
sobre sua pratica, pois ela € um continuo aprender, ndo uma “repeticado” das
mesmas atividades e técnicas durante anos; deve ser algo novo. Nao é possivel
separar, ainda, o eu profissional do eu pessoal, pois ambos estdo carregados de
subjetividade, ja que quando o professor ensina, leva alguma coisa de si mesmo aos
seus alunos. E no contato diario com eles que o docente edifica sua personalidade,
seu processo identitario.

Alguns educadores, como lembra Tardif (2010), ndo ultrapassam a fase inicial
da carreira, que € tida como a mais critica, na qual deixam de ser alunos e passam a
ser professores. Essa é a fase na qual a realidade se apresenta de forma dura,
fazendo com que muitos desistam. Contudo, se o profissional passar por essa
‘prova de fogo”, estabilizando-se na profissdo, necessitard investir na sua
qualificacdo e na aprendizagem dos alunos, pois com isso se sentird mais confiante.
Do mesmo modo, o professor iniciante, estando na fase da estabilizacdo, passa a se
dar conta de que precisa ndo somente da teoria, mas fundamentalmente da pratica,
que é transformada e sedimentada ao longo de sua trajetéria como docente. As
dificuldades perpassam o fazer profissional durante toda a sua carreira, exigindo que
ele se utilize das suas concepcgdes e teorias, ainda que ndo tenha consciéncia delas,
afirma o autor.

Em conformidade com Zabala (1998), o professor necessita ter um
conhecimento preciso das suas funcdes, pois elas influem no desenvolvimento, no
crescimento e na formagdo dos alunos. Esse autor comenta que, por tras de
qualquer pratica educativa, ha resposta as perguntas “por que ensinamos?” e “como

se aprende?”. Entdo, faz-se necesséario ao educador rever sua pratica a fim de
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melhora-la, ja que, como se sabe, ela influencia positiva ou negativamente a vida
dos educandos.

Cada professor traz consigo sua historia, seu modo de ser e estar na carreira.
Portanto, é importante a atividade reflexiva por parte do educador, levando-o a
pensar sobre sua propria existéncia como ser humano e a indagar-se sobre

questdes pertinentes a sua pratica pedagogica.

2.7 A aprendizagem dos alunos

Foi a partir do inicio da década de 1970 que a investigacdo sobre o ensino
obteve resultados significativos. Assim, pesquisadores tentaram provar que a acao
do professor faz a diferenca na aprendizagem.

Em sua pesquisa, Gauthier et al. (2006) constatam que o planejamento dos
professores influencia positivamente na aprendizagem dos alunos. De acordo com
esses autores, os profissionais mais experientes constroem planos anuais, tendo em
vista os interesses e as necessidades dos alunos, assim como 0s objetivos do plano
de trabalho, pois “um bom planejamento se caracteriza pela minucia, mas néo pela
rigidez” (p. 199). Conforme os autores, o professor inexperiente apresenta-se mais
rigido em relagdo as mudancas no planejamento, sente-se inseguro diante de
situagdes inesperadas, teme estar “fugindo” do programa. Com isso, quanto mais
experiente e flexivel for o profissional, mais atento estara, objetivando coletar mais
informacgdes sobre seus alunos, sejam elas pessoais ou cognitivas.

Ao observar as habilidades de seus alunos, o docente ofertara atividades com
objetivos a serem alcancados de acordo com suas dificuldades. Segundo Gauthier
et al. (2006) e Zabala (1998), o professor necessita propor desafios alcancaveis em
niveis graduais, em conformidade com as habilidades de cada aluno.
Consequentemente, o grau de satisfacdo da crianca sera aumentado, fazendo com
gue mantenha o interesse em aprender, jA que se sentira motivada.

Tardif (2010) afirma que, no passado, muitos professores se utilizaram de
meios coercitivos fisicos e abusaram da sua autoridade a fim de estabelecer a
ordem e o controle sobre os alunos. Ainda hoje, todavia, faz-se uso de uma coercéo
velada, na qual o professor denota ironia e desprezo pelos educandos,
desconsiderando ou excluindo os “diferentes”, os “atrasados”, os “gordos”, os

“‘negros”. Também h4a, segundo o autor, a “autoridade carismatica”, que € aquela
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desempenhada pelo educador para conseguir a cooperacdo dos alunos. Tardif
(2010, p. 140) explica o seguinte:

O professor que é capaz de se impor a partir daquilo que é como pessoa
gue os alunos respeitam, e até apreciam ou amam, ja venceu a mais
temivel e dolorosa experiéncia de seu oficio, pois é aceito pelos alunos e
pode, a partir de entdo, avancar com a colaboracéo deles.

Pode-se dizer que esse tipo de autoridade ndo esta ligado a coercéo, visto
que o professor adquire o respeito de seus alunos. Ao ser assim, o docente tornar-
se-a amigo das criancgas, 0 que contribuir4 no avanco de suas aprendizagens. Ainda
€ possivel citar o uso da persuasdo, pois é nela que o educador se apoia para
“convencer” os alunos fazendo uso da fala (TARDIF, 2010).

Muitas vezes, o professor faz uso da expressao “aprendizagem significativa”
como sendo essa a maneira como ele gostaria que seus alunos aprendessem,
dando sentido a ela. Tal expressdo comumente usada € o conceito da teoria de
David Ausubel, que Moreira e Masini (2001) trazem com o0 objetivo de auxiliar na
mudanca e/ou na qualificacdo de pensar criticamente acerca da aprendizagem dos
alunos. Em linhas gerais, sem pretensdes de ser simplistas, “a aprendizagem
significativa ocorre quando a nova informacdo ancora-se em conceitos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende” (MOREIRA; MASINI, 2001, p.
7).

Esses autores explicam que se as informagdes ou 0s conceitos prévios ja
estdo organizados no cérebro; os novos vao se amalgamando a eles.
Exemplificando: se a crianca ja adquiriu o conceito de “bola” — que é redonda, rola e
pode ser de couro ou de latex —, gradativamente ocorre a interagdo, durante a qual
ela aprende ndo apenas que existem varios tipos de bola, como também que elas
podem ser de futebol, de basquete, de handebol e que com elas é possivel praticar
diversos esportes. E importante, contudo, tornar esses conceitos prévios
compreensiveis e significativos aos olhos do aluno, pois somente terdo verdadeiro
sentido para ele se o resultado modificar a relacdo com o conhecimento ja existente,
e iSso apenas sera possivel se tais conceitos forem assimilados internamente pela
mente humana, o que torna tal processo dinamico, visto que a estrutura cognitiva
modifica-se pela experiéncia (MOREIRA; MASINI, 2001).
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Quanto a aprendizagem, Zabala (1998) afirma que todos apresentam
singularidades e caracteristicas pessoais as quais merecem ser respeitadas, ja que
cada individuo traz consigo suas experiéncias desde o momento do nascimento.
Também é necessario levar em consideracdo os conhecimentos prévios que 0s
alunos trazem consigo. Se isso for levado a sério, o professor pode fazer a avaliagdo
diagndstica ao longo do desenvolvimento dos contetdos, continuamente, e avancar
nos “conteudos” (ocultos ou ndo) com objetivos alcancgaveis para todos.

E importante utilizar uma maneira de ensinar adequada as necessidades de
cada educando, de acordo com suas possibilidades. O professor necessita
incentiva-lo a ir além, pois desta forma ele mantera o interesse. Com isso, 0
professor estara respeitando o saber de cada um, jA que ndo é adequado utilizar
uma proposta de ensino uniformizadora, aplicando o mesmo critério de avaliacdo a
competéncia dos alunos.

A fim de alcangar resultados positivos, o docente necessita estabelecer
combinac¢des ou regras para o bom convivio em sala de aula e ainda manter um

bom relacionamento com os pais (GAUTHIER et al., 2006).



44

3 ANALISE DE TESES E DISSERTACOES BRASILEIRAS NO PERIODO DE UMA
DECADA (2002 a 2011)

Tencionando justificar a escolha do tema e buscar embasamento tedrico
naqueles que trilharam um caminho semelhante, foi feito um levantamento de teses
e dissertacdes no banco de dados da CAPES (Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) compreendendo os anos de 2002 a 2011. Delimitou-se
esse periodo para verificar o que outros pesquisadores vém estudando sobre a
tematica na ultima década.

Os dados apontam um numero significativo de trabalhos relacionados a
alfabetizacdo e ao letramento, comprovando a preocupacao de varios pesquisadores
quanto a aquisicdo da lingua escrita e a sua continuidade nos anos iniciais. Os
variados géneros textuais (literatura infantil, rotulos, histérias em quadrinhos,
manuais didaticos, receitas, poesias, entre outros) aparecem COmMO recursos
utilizados na alfabetizacdo e no letramento. Foi possivel verificar também a
importancia da formacgao inicial e continuada dos profissionais da educagao nos
resumos analisados.

Nessa assertiva, apresenta-se neste capitulo uma visdo panoramica de
dissertacBes e teses defendidas em Programas de Pés-Graduacao de instituicdes
educativas no contexto brasileiro, no espa¢co temporal mencionado, as quais
focalizam aspectos atinentes a importancia da literatura infantil no processo de
alfabetizacao e letramento no primeiro ano do ensino fundamental.

Os dados apresentados sobre as producdes utilizadas encontram-se em
carater incipiente, sinalizando apenas aspectos que viabilizam uma caracterizacao
ampla das dissertacbes e das teses apresentadas. Uma incursao mais consistente
em termos de interlocu¢cdo, com os autores dos estudos e dos trabalhos que
possuem relacdo direta com o foco desta proposta de investigacdo, sera

apresentada no decorrer deste estudo.

3.1 Teses e dissertacbes disponiveis no Banco de Teses e Dissertagcfes da
CAPES no periodo de 2002 a 2011

A fonte de consulta utilizada para mapear as dissertacdes e as teses

produzidas em Programas de POs-Graduacdo no contexto nacional foi o Banco de
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Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Os descritores utilizados para a consulta foram: “alfabetizacao e
letramento e formacao de professores” e “literatura infantil e anos iniciais do ensino
fundamental”. Por intermédio deles, foi identificado um conjunto de 149 trabalhos.

O processo de categorizagdo dos trabalhos aconteceu a partir da pesquisa no
banco de dissertacbes da CAPES. Apoés foi feita a leitura dos resumos e a escolha
dos trabalhos, passando por um processo de selecdo em que foram contabilizadas
as dissertacdes e as teses que tinham relacdo com o tema em questao.

Conforme j& mencionado, por meio dos descritores, foram encontrados 149
trabalhos, identificando-se um total de 119 dissertagcfes e 30 teses, conforme ilustra

o Grafico 1 a seguir.

Grafico 1 — Caracterizacdo das dissertacdes e das teses selecionadas para o estudo

™ Teses M DissertagOes

Fonte: Banco de teses e dissertagdes da CAPES, de 2002 a 2011.

Desse total de teses e dissertacfes, 127 versam sobre “alfabetizacado e
letramento e formagéo de professores” e 22 sobre “literatura infantil e anos iniciais
do ensino fundamental’. Desse total de 149 trabalhos, ainda, nem todos estao
diretamente ligados a tematica investigada; porém, apresentam alguma relacédo no
que diz respeito a importancia da literatura infantil, a alfabetizacdo e ao letramento.
Pode-se observar a diferenca entre os descritores ao transpor 0s niUmeros para um

gréfico.
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Grafico 2 — Caracterizagao das dissertacdes e das teses sobre “alfabetizacéo e
letramento e formacéo de professores” e “literatura infantil e anos iniciais do ensino
fundamental”

22 ,
50 | =

0

® Alfabetizagdo e letramento e formacao de professores

W Literatura infantil e anos iniciais do ensino fundamental

Fonte: Banco de teses e dissertagdes da CAPES, de 2002 a 2011.

Na ilustracdo do Grafico 2, vé-se claramente a baixa producdo sobre a
tematica literatura infantil e anos iniciais do ensino fundamental. No que concerne a
tematica alfabetizacdo e letramento e formacédo de professores, encontra-se uma
vasta producao.

Os resumos dessas dissertacbes e dessas teses foram analisados e
classificados de acordo com as principais areas do conhecimento, seguindo o
padrdo do CNPg (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico),

como pode ser visto no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1 — Levantamento da producao por area do conhecimento

AREAS DO CONHECIMENTO MESTRADO DOUTORADO

Ciéncias Agrérias 0 0
Ciéncias Bioldgicas 0 1
Ciéncias da Saude 1 0
Ciéncias Exatas e da Terra 0 0
Ciéncias Humanas 99 22
Ciéncias Sociais Aplicadas 0 0
Engenharias 0
Linguistica, Letras e Artes 19 7
Interdisciplinar 0 0

Fonte: Banco de teses e dissertacbes da CAPES, de 2002 a 2011.
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Com esse levantamento, é possivel constatar que ha uma grande
concentracdo de trabalhos na area das Ciéncias Humanas. Em segundo lugar,
encontra-se a area da Linguistica, Letras e Artes. Nas demais areas, a quantidade
de trabalhos é nula, a ndo ser por uma ocorréncia nas Ciéncias Biolégicas e uma
nas Ciéncias da Saude.

Ao transpor os dados do Quadro 1 para os graficos comparativos (Gréficos 3
e 4), é possivel visualizar mais claramente a producdo de cada éarea. E possivel
também concluir que o numero de titulados € sempre significativamente maior que o

de doutores, o que explica a maior concentragdo de producao no nivel de mestrado.

Grafico 3 — Dissertacdes de mestrado defendidas nas areas do conhecimento

Mestrado
M Ciéncias Agrarias M Ciéncias Biologicas
M@ Ciéncias da Saude M Ciéncias Exatas e da Terra
M Ciéncias Humanas M Ciéncias Sociais Aplicadas
[ Engenharias @ Linguistica, Letras e Artes

Interdisciplinar

Fonte: Banco de teses e dissertacdes da CAPES, de 2002 a 2011.
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Grafico 4 — Teses de doutorado nas areas do conhecimento

Doutorado
M Ciéncias Agrarias Bl Ciéncias Biologicas E Ciéncias da Saude
M Ciéncias Exatas e da Terra B Ciéncias Humanas @ Ciéncias Sociais Aplicadas
Engenharias Linguistica, Letras e Artes [ Interdisciplinar
22

: \ .

Fonte: Banco de teses e dissertacdes da CAPES, de 2002 a 2011.

No gréfico a seguir, foi realizado o levantamento das dissertacdes e das teses
analisadas por género. O levantamento realizado permitiu verificar que o numero de

mulheres envolvidas com pesquisa € extremamente superior ao de homens.

Gréfico 5 — Levantamento da producao por género

9 .
I

Homens Mulheres Homens Mulheres

Dissertacdes

Fonte: Banco de teses e dissertacdes da CAPES, de 2002 a 2011.



49

No grafico a seguir, disponibilizam-se o ano e a quantidade de teses e
dissertacbes defendidas nos programas de pos-graduacao stricto sensu. Pode-se
dizer que, a partir de 2002, a quantidade de defesas teve aumento gradativo; no ano
de 2009, houve uma maior concentracdo, diminuindo em 2010 e voltando a crescer
em 2011.

Grafico 6 — Quantidade de dissertacfes e teses defendidas por ano

2002 2003

200

4
2005 2006 2007

2008

Fonte: Banco de teses e dissertacdes da CAPES, de 2002 a 2011.

A segquir, apresenta-se o levantamento das instituicbes, se sdo publicas ou

privadas e dos Estados em que foram defendidas essas dissertacdes e teses.

Quadro 2 — Levantamento das instituicdes e dos Estados em que foram defendidas

as dissertacdes e as teses pesquisadas

UNIVERSIDADES PUBLICA OU ESTADO QUANTIDADE
PRIVADA
1. Universidade Federal do Publica Rio Grande do Sul 02

Rio Grande do Sul

2. Universidade Estadual de Publica Séao Paulo 06
Séao Paulo
3. Universidade Federal do Publica Rio de Janeiro 09

Rio de Janeiro

4. Universidade Federal de Particular Séao Paulo 05
Sao Carlos



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Universidade Federal do
Ceara

Universidade Estadual da
Bahia

Universidade Federal de
Santa Catarina

Universidade Federal de
Minas Gerais

Universidade Federal de
Brasilia

Universidade Estadual de
Londrina

Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul

Universidade Sdo Marcos

Universidade Regional de
Blumenau

Universidade Federal de
S&o Jodo Del Rey

Universidade Federal do
Rio Grande do Norte

Universidade
Presbiteriana Mackenzie
Universidade Federal de
Pernambuco

Centro Universitario FIEO

Universidade Federal do
Para

Universidade Metodista
de Piracicaba

Universidade Catoélica do
Rio de Janeiro

Universidade de Passo
Fundo

Universidade Tuiuti do
Parana

Universidade Federal de
Campina Grande

Universidade Estadual
Paulista Jalio de
Mesquita Filho
Universidade Federal de

Publica

Publica

Publica

Publica

Publica

Publica

Publica

Particular

Publica

Publica

Publica

Particular

Publica

Particular

Publica

Particular

Particular

Particular

Particular

Publica

Publica

Publica

Ceara

Bahia

Santa Catarina

Minas Gerais

Brasilia

Parana

Mato Grosso do Sul

Séo Paulo

Santa Catarina

Minas Gerais

Natal

Séo Paulo

Pernambuco

Séo Paulo

Para

Séo Paulo

Rio de Janeiro

Rio Grande do Sul

Parana

Paraiba

Séo Paulo

Rio Grande do Sul

02

01

01

06

06

01

02

02

03

03

02

01

06

02

02

01

03

02

02

02

07

03

50



Santa Maria

27. Pontificia Universidade

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.

Caté6lica de Sao Paulo
Universidade Federal do
Amazonas

Universidade Federal da
Paraiba

Universidade de
Sorocaba

Universidade Estadual de
Maringa

Pontificia Universidade
Catélicado Rio Grande
do Sul

Universidade Federal do
Maranhao

Universidade Federal de
Alagoas

Universidade Estacio de
Sa

Universidade Estadual de
Campinas

Universidade do Sul de
Santa Catarina

Universidade Catoélica do
Parana

Universidade do Estado
do Rio de Janeiro

Universidade Federal de
Pelotas

Universidade Catoélica de
Petropolis

Universidade Estadual de
Ponta Grossa

Universidade Federal do
Paranéa

Universidade Federal de
Uberlandia

Universidade Vale do Rio
Verde

Particular

Publica

Publica

Particular

Publica

Particular

Publica

Publica

Particular

Publica

Particular

Particular

Publica

Publica

Particular

Publica

Publica

Publica

Particular

Séo Paulo

Amazonas

Paraiba

Sao Paulo

Parana

Rio Grande do Sul

Maranhao

Alagoas

Rio de Janeiro

Séo Paulo

Santa Catarina

Parana

Rio de Janeiro

Rio Grande do Sul

Rio de Janeiro

Parana

Parana

Minas Gerais

Minas Gerais

08

01

01

01

01

03

01

04

01

09

05

03

04

01

04

01

03

01

03
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47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

Universidade Catoélica de
Santos

Universidade Federal do
Piaui

Universidade do Oeste
Paulista

Universidade do Vale do
Itajai

Universidade Salgado de
Oliveira

Universidade Catoélica de
Brasilia

Universidade Federal
Fluminense

Universidade do Vale do
Rio dos Sinos

Universidade Federal de
Mato Grosso

Pontificia Universidade
Caté6lica de Goias

Particular

Publica

Particular

Particular

Particular

Particular

Publica

Particular

Publica

Particular

Séao Paulo

Piaui

Séao Paulo

Santa Catarina

Sao Paulo

Brasilia

Rio de Janeiro

Rio Grande do Sul

Mato Grosso do Sul

Goias

Fonte: Banco de teses e dissertacfes da CAPES, de 2002 a 2011.

01

01

01

01

02

01

01

01

02

01
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No que tange ao local, as dissertacbes e as teses arroladas neste estudo

foram defendidas em 55 universidades diferentes e distribuidas pelo Brasil. Contudo,

mesmo sendo 55 instituicdes distintas, o Estado de Sdo Paulo revela-se como

grande polo de producdo sobre o tema em questdo. A grande maioria dos estudos

foi desenvolvida por académicos de universidades publicas, conforme aponta o
Gréfico 7.
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Gréfico 7 — Levantamento das instituic6es publicas e particulares

™ PUblica ™ Particular

Fonte: Banco de teses e dissertagdes da CAPES, de 2002 a 2011.

A sequir, seréo relacionados os autores mais citados nas dissertagdes e nas
teses analisadas. E importante salientar a dificuldade encontrada no que se refere
aos diferentes modos de apresentacdo dos resumos desses trabalhos. Alguns néo
se apresentaram muito bem organizados, dificultando a abrangéncia de informacdes
mais especificas. Em diversos resumos, ndo ficaram evidenciados com clareza a
problematica investigativa, o referencial tedrico que fundamentou o estudo e a
caracterizacdo do estudo (e, em se tratando de pesquisa de campo, 0 campo
empirico e os sujeitos participantes do estudo). Em muitos resumos também nao
estava citada a metodologia de pesquisa utilizada.

Essa constatacdo corrobora com a posicdo de Sarmento (2006, p. 23),
guando destaca em sua tese de doutorado que “[...] tratando-se de dissertacfes e
teses, seus resumos sdo formados por diferentes modalidades de apresentacéo e
nao oferecem subsidios suficientes para uma analise acurada”.

Dos 149 resumos analisados, somente em 45 foi possivel encontrar os
autores referenciados. No tocante aos trabalhos que contemplam em seus resumos
indicacdes dos referenciais tedricos — o que foi perceptivel em 45 textos analisados
—, 0S autores mais citados sao apresentados no Grafico 8. De acordo com os dados
expostos, € possivel observar que Soares aparece em 27 resumos; depois, Freire,
Bakhtin, Kleiman e Vygotsky foram referenciados em 13 trabalhos, seguidos de

Tardif, com 11 ocorréncias.
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Gréfico 8 — Autores citados nas dissertacdes e nas teses

* Freire ¥ Soares ¥ Bakhtin Ferreiro e Teberosky
* Ferreiro * Tardif * Novoa ® Garcia

® Kleiman * Piaget W Ribeiro ¥ Goulart

™ Vygotsky ® Carvalho * Tfouni ™ Mortatti

Fonte: Banco de teses e dissertacfes da CAPES, de 2002 a 2011.

Constata-se que, na grande maioria das teses e das dissertacdes, segundo
os autores referidos, destaca-se a importancia da concepc¢éo de aprendizagem e do
ensino da lingua escrita, da alfabetizacéo e do letramento.

No que se refere a metodologia de pesquisa explorada nas dissertacbes e
nas teses, dos 149 trabalhos, somente em 85 foi identificada a metodologia utilizada.
Desse total, 34 trabalhos foram desenvolvidos a partir de uma abordagem qualitativa
e 13 por meio de uma abordagem bibliografica-analitica, havendo também outros
métodos de investigacdo, conforme ilustra o Gréafico 9. Elenca-se a seguir a mesma
nomenclatura encontrada, pois foi a partir dos resumos encontrados que esse

levantamento foi realizado.
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Grafico 9 — Levantamento da metodologia utilizada para desenvolver as dissertacdes
e as teses analisadas

* Bibliografica-analitica * Etnografica = Qualitativa-interativa
® Qualitativa ¥ Estudo de caso ¥ Sociocultural construtivista

Pesquisa-acdo M Critica de colaboracao ¥ Qualitativa-interpretativa

E Quantiqualitativa Comunicativo-critica

Fonte: Banco de teses e dissertagdes da CAPES, de 2002 a 2011.

Do total de 149 teses e dissertacdes, foram selecionadas 62 que fazem
referéncia a tematica deste estudo. Para tanto, foi realizada a leitura flutuante
(BARDIN, 2008) dos resumos”, tracando o foco das producdes. Apés, foram
categorizados todos os resumos, os quais foram divididos em trés grupos, que

podem ser visualizados no gréafico a seqguir:

Gréfico 10 — Caracterizacao dos resumos

Categoriza¢ao dos resumos

13

8
a B

Literatura Alfabetizacdo e Formagao de
Letramento Professores

Fonte: Banco de teses e dissertacdes da CAPES, de 2002 a 2011.

*Os resumos foram localizados no Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES a partir da pesquisa
individual de cada um dos descritores.
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Na analise dos resumos, procuramos contemplar os estudos mais
expressivos encontrados nas dissertacdes e nas teses, visto que colaboraram de
modo significativo com o tema desta pesquisa, assim como 0s autores utilizados
pelos pesquisadores.

Na primeira categoria, identificaram-se oito trabalhos. Nessa assertiva, a
pesquisa de Silva (2011), realizada com uma turma do primeiro ano do ensino
fundamental, objetiva o conhecimento e a andlise das aulas de literatura infantil que
sao oferecidas as criangas na escola. Percebe-se, nesse estudo, a preocupacéo da
pesquisadora no que concerne a importancia da formacao do leitor literario nos anos
iniciais.

A pesquisa realizada por Araujo (2008) nas turmas de primeiro e segundos
anos aponta que o género poesia, presente nas cantigas de roda e nos poemas, tera
mais chances de aproximagdo com os leitores/ouvintes que estdo em fase de
alfabetizacdo (primeiro e segundo anos) se néo tiverem objetivos conteudistas no
seu uso em aula. Ademais, o trabalho do professor alfabetizador se tornara mais
significativo a medida que for utilizada de modo atraente e continuo a leitura literaria
na escola.

O trabalho realizado por Massa (2008), que estuda os contos de fadas, traz a
importancia desses contos na literatura como recurso motivacional no processo de
alfabetizacdo e letramento. Além disso, esta comprovada por essa pesquisadora a
mudanca significativa na fala de alguns dos professores pesquisados sobre o tema
em questao.

Poglia (2010) revela a importancia da leitura compartilhada nos anos iniciais
do ensino fundamental partindo da leitura oral de textos literarios, apresentando-se a
mediacao como fator necessario a formacéao do leitor, gerando novos significados e
motivacdo e servindo como suporte para a compreensdo do contexto em que se
inserem as criangas.

O estudo realizado por Almeida (2011a) analisa as praticas de letramento
literario na formacgéo de leitores do terceiro ano do ensino fundamental, mediadas
pelo professor, em contexto socialmente desfavorecido. A pesquisadora sinaliza o
gue deveria ser evitado e o0 que necessita ser feito nas praticas escolares para que a
formacao literaria dos infantes se efetive.

A pesquisa realizada por Machado (2011) relata a importancia da

alfabetizacao e do letramento aliados ao papel da literatura infantil na constituicdo do
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leitor, contribuindo na sua aprendizagem de maneira lidica e criativa. No entanto,
nesse estudo as professoras observadas fizeram uso da literatura infantil como
pretexto para o ensino de gramatica, ortografia e estrutura textual no segundo ano
do ensino fundamental. A autora ressalta a importancia do letramento literario a fim
de contribuir para a formac&o de uma comunidade de leitores.

O estudo feito por Monteiro (2004) na educacao infantil identifica o uso da
literatura infantil, assim como de outros textos, pelos professores. A autora observou
que a biblioteca escolar era pouco utilizada pelas professoras e que a literatura
infantil era utilizada para trabalhar conteddos ou manter os alunos calmos e
disciplinados.

A tese efetivada por Girotto (2011) aponta a implantacao da “tertulia literaria
dialégica” como recurso na melhoria da leitura e da escrita. Destaca a importancia
da familia como incentivadora do gosto pela leitura e o papel das professoras como
mediadoras das interagcbes com o texto literario. Contudo, alguns obstaculos se
fizeram presentes na realizacdo da tertulia; entre eles, destaca-se a falta de
exemplares literarios na biblioteca da escola. Consoante a autora, a leitura dialégica
apresenta-se como um importante recurso na formacao de leitores competentes e
criticos.

A segunda categoria elucida a questdo da alfabetizacdo e do letramento.
Nesse sentido, delimitar-se-4 a contextualizacdo dos resumos no ciclo de
alfabetizacdo, correspondendo aos trés primeiros anos do ensino fundamental, por
sua proximidade com nosso foco de estudo. Assim, somente cinco deles fazem
parte desse grupo.

O estudo de Souza (2011a) foi realizado com turmas de educacao infantil e
do primeiro ano do ensino fundamental. A autora observou que algumas professoras
realizavam com frequéncia atividades de cépia, composicdo de palavras e ditados,
fazendo mau uso do tempo escolar. Verificou também atividades de alfabetizacéo,
uso do livro didatico e variadas praticas de leitura. A pesquisadora atribui essas
evidéncias a alguns fatores, como a falta de planejamento, de formacédo continuada
e de referencial tedrico por parte das professoras.

A pesquisa realizada por Souza (2009) com criangcas de seis e sete anos,
estudantes do ciclo I, objetiva analisar a pratica pedagodgica de uma professora

alfabetizadora. Os dados coletados apontam que a pratica dessa profissional
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interfere de maneira qualitativa no processo de alfabetizacdo e letramento dos
alunos.

Moraes (2006), em seu estudo sobre as praticas de alfabetizacdo com a
primeira etapa do primeiro ciclo, identifica que as professoras desenvolvem
sistematicamente atividades permanentes de leitura e de apropriagdo do SEA.
Entretanto, percebe a realizacdo de poucas atividades de consciéncia fonoldgica.

A pesquisa realizada por Almeida (2011b) revela que as professoras
percebem o aluno como sujeito ativo de sua aprendizagem, concebendo a leitura e a
escrita como um processo de constru¢do. Do mesmo modo, verifica que hé& relagédo
entre a pratica e o processo de alfabetizacdo e letramento aprendido na formacéo
inicial dessas profissionais.

Em seu estudo, Araujo (2004) analisa o uso dos objetos culturais (rétulos,
embalagens e propagandas) na alfabetizacdo em uma turma de primeira série. A
pesquisadora verificou que tais objetos culturais, além de informar, formam
individuos questionadores e criticos quando trabalhados de modo significativo.

A formacdo inicial e continuada dos professores apresentou-se como
importante nesses estudos, sendo que essa Ultima deve estar presente na vida
profissional dos docentes a fim de qualificar sua pratica pedagogica, visto que para
muitos a formac&o inicial ndo foi de todo satisfatdria nos trabalhos analisados.

Nesse sentido, a terceira categoria enfatiza a formacao de professores. Para
tanto, selecionaram-se os estudos que tém como foco o primeiro ano e/ou ciclo de
alfabetizacdo, como mencionado anteriormente.

O estudo realizado por Chaves (2009) consistiu na identificacdo e na
discussdo das concepcbes tedricas acerca dos conceitos de alfabetizacao,
letramento, desenvolvimento e aprendizagem de professoras alfabetizadoras no
primeiro ano do ensino fundamental. O campo empirico evidencia que as préticas
pedagogicas das professoras apresentam-se como positivas. Entretanto, o
conhecimento tedrico sobre alfabetizacdo, letramento, desenvolvimento e
aprendizagem demonstrado pelas profissionais mostrou-se fragilizado e
fragmentado, fato esse que a autora sugere que seja levado em consideracao pelas
politicas publicas do municipio onde foi realizada a pesquisa.

JA o estudo feito por Pedrino (2009) procurou responder ao seguinte
guestionamento: que saberes docentes sdo mobilizados quando professoras

alfabetizadoras discutem colaborativamente o ensino da lingua para criancas do
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primeiro ano do ensino fundamental? Os dados revelam a multiplicidade de
competéncias e habilidades necessérias para que o professor possa desempenhar
com éxito suas funcbes. As professoras pesquisadas afirmaram que a formacao
continuada favorece a reflexdo de suas praticas, assim como do processo de
avaliacédo, e também revela a necessidade da teoria na execucao das atividades.

Grando (2011) realizou um estudo sobre o letramento junto as professoras de
primeiro ano. As conclusdes revelam que o tema citado ainda suscita davidas entre
elas, pois néo foi abordado na formacéao inicial de algumas profissionais. No entanto,
0S sujeitos da pesquisa reconhecem que devem ser valorizados 0s conhecimentos
prévios dos alunos para que possam construir novos saberes. As professoras
percebem a necessidade de promover atividades Iudicas nesse processo.

Souza (2011b) problematizou as contribuicbes do letramento profissional
nas praticas de alfabetizacdo e letramento de professoras que atuam nos trés
primeiros anos do ensino fundamental. A pesquisadora constatou que as
alfabetizadoras confundem teoricamente alfabetizacdo e letramento, bem como
construtivismo e métodos. Contudo, buscam aperfeicoamento, visando a qualidade
do ensino.

Souza (2008) analisou quantitativamente um grupo de professores que atua
nas primeiras e segundas séries do ensino fundamental quanto as suas praticas de
letramento, assim como quanto a conceituacdo do termo. A pesquisadora verificou
gue a maioria dos profissionais leu sobre o tema e participou de eventos
relacionados ao assunto. Identificou também que a grande maioria ndo apresenta
conhecimento sobre o termo, embora afirme realizar atividades que visam ao
letramento.

Abreu (2009), em seu estudo, revela que as professoras dos trés primeiros
anos do ensino fundamental ndo compreendem que a alfabetizac&o ocorra de modo
processual, e sim no espaco delimitado de tempo, que é a série a qual o aluno
frequenta. Para os alunos pesquisados, os dados revelam que a relacdo com a
escrita é processual e individual, influenciando positivamente o dia a dia, e que
alfabetizacao e letramento estdo imbricados. A pesquisadora concluiu também que é
necessario ser ofertada formacao teorica e metodologica aos profissionais para que

se possa contribuir no entendimento do processo de alfabetizagéo e letramento
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Para que seja possivel alcancar os objetivos referentes a um estudo, faz-se
necessario ter um norte, uma direcéo. Para isso, € preciso trilhar um caminho. Nessa
perspectiva, o caminho pode ser diretivo, tortuoso, obstaculoso, em aclive ou em
declive. Também ¢é possivel surpreender-se com as intempéries ou, ainda, com a
falta de sinalizacdo. O percurso precisa ser tracado; acdes e estratégias devem ser
definidas, a fim de se chegar ao seu final com éxito. Nesse sentido, a autora do
presente trabalho lancou-se em busca de mais esse desafio. As questbes
desafiadoras foram a bussola que prestou auxilio e serviram de motivacdo durante o
percurso.

Apos o planejamento e a definicdo do caminho, foi tracada uma rota. Na
trajetdria, ela procurou guiar-se pelas sinalizacdes daquelas pessoas que ja
trilharam semelhante percurso, ja que as a¢des dependiam do conteudo encontrado
em cada parada. Assim, amparada pela sinalizacdo, teria a certeza de que né&o
perderia o foco. O roteiro planejado foi importante, ainda, para nao perder a direcao,
pois alguns obstaculos surgiram, tentando confundir o caminho.

A pesquisadora recorreu a metéfora para clarificar o caminho metodologico
percorrido, apresentando a seguir o estudo realizado, sua caracterizacdo e seus

caminhantes.

4.1 Caracterizacdo do caminho

O presente estudo apresenta-se como uma pesquisa de cunho qualitativo, do
tipo descritivo. Bogdan e Biklen (2006) afirmam que uma das caracteristicas da
pesquisa qualitativa refere-se aos dados recolhidos de maneira descritiva e que
podem ser entrevistas, documentos pessoais, fotografias, notas de campo, entre
outros. Outra caracteristica presente € que 0s investigadores preocupam-se mais
com 0 processo da pesquisa que com resultados. Ademais, os dados coletados séo
como pecas de quebra-cabecas, as quais vao sendo montadas conforme a pesquisa
avanca.

Morin (2005, p. 15) entende que o conhecimento cientifico trouxe de modo
unico o progresso do saber, pois “¢ o conhecimento vivo que conduz a grande

aventura da descoberta do universo, da vida, do homem”. E por meio dos
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guestionamentos que se produz o conhecimento, ou seja, € a capacidade de
perguntar, de intrigar-se com as coisas que impulsiona a pesquisar. S&0 esses
desafios que nos incentivam a buscar respostas para as muitas perguntas que
existem e que sao realizadas. Mas, afinal, qual a definicdo de pesquisa? Segundo
Gil (2002, p. 17), pesquisa “[...] € o processo racional e sistematico que tem como
objetivo proporcionar respostas aos problemas que s&o propostos”.

Assim sendo, 0 questionamento que estimulou a acdo de caminhar foi: como
as professoras fazem uso da literatura infantil nas suas praticas de alfabetizacdo e
letramento no primeiro ano do ensino fundamental? Sendo assim, a principal meta
nesta pesquisa € analisar a utilizacdo da literatura infantii como possibilidade
contributiva no processo de alfabetizacdo e letramento no primeiro ano do ensino
fundamental. Esse ano foi escolhido para o estudo por se tratar do inicio da vida
escolar para muitas criancas, além de ser estabelecida por lei sua obrigatoriedade
no ensino fundamental. Além disso, essa € a fase inicial da leitura e da escrita e na
gual se inicia o processo de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA).

Os obijetivos instituidos para a investigacdo da problematica foram: verificar
como a literatura infantil € utilizada nas praticas pedagoégicas dos professores;
identificar quais os géneros literarios e os autores que privilegiam; e perceber com
que finalidade tais géneros circulam em sala de aula.

A fim de responder a hipotese inicial, elegeu-se o diario de aula (ZABALZA,
2004) e a entrevista semiestruturada como instrumentos na coleta dos dados,
objetivando alcancar o0s objetivos elencados. Para tanto, foi realizado um
agendamento nas escolas para exposicao da pesquisa a equipe diretiva de cada
uma delas, assim como as profissionais das turmas envolvidas.

Foi requerida junto a Secretaria de Educacdo de um municipio da grande
Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, autorizacdo para a realizacao deste estudo nas
escolas. Nessa ocasido, foram esclarecidas as contribuicbes desta investigacéo
para a educagao, assim como seus objetivos. Entretanto, ndo foram determinadas
por esse departamento em quais escolas deveria ser realizada a pesquisa. Da
mesma forma, ndo se revelou onde seria realizado o estudo, respeitando o

anonimato das participantes.
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4.2 Os caminhantes

Os caminhantes selecionados para este estudo foram as professoras de
quatro instituicbes da rede municipal de ensino da cidade escolhida. As escolas
foram aleatoriamente selecionadas, visto que todas as 42 instituicdes desse
municipio contam com as turmas em estudo. Assim, foram utilizadas quatro escolas,
distribuidas cada uma em um dos quatro quadrantes, denominados nordeste,
noroeste, sudeste e sudoeste. Dessa maneira, cada quadrante € contemplado.

Houve, todavia, dois critérios estabelecidos para a escolha dos sujeitos. O
primeiro est4 na atuacdo docente, ou seja, as participantes tinham de ser regentes
nas turmas de primeiro ano do ensino fundamental. O segundo critério se deu na
escolha do numero de escolas participantes, pois esta investigacao € uma amostra.

Participaram deste estudo cinco professoras, das quais trés sdo de escolas
diferentes e duas pertencentes & mesma escola. Como referido anteriormente,
agendou-se encontro com as professoras em suas respectivas escolas para explicar
a proposta, o que se daria em dois momentos distintos. O primeiro momento ocorreu
por meio do convite para que elas participassem da pesquisa e da apresentacao da
proposta. Assim, apresentaram-se as profissionais os instrumentos para a coleta dos
dados, que se configuram no diario de aula e na entrevista semiestruturada. Para
tanto, foi solicitado as docentes que escrevessem no diario, durante um més, suas
praticas cotidianas com relacdo a alfabetizacdo e ao letramento. Nesse momento,
nao foi explicitado a elas o escopo investigativo. Complementarmente, solicitou-se
autorizacdo das professoras por meio de um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, a fim de se poder utilizar os dados contidos nos diarios e nas
entrevistas de maneira segura e sigilosa, respeitando a identidade das participantes.
O horario agendado contemplou o planejamento das professoras, que é feito na
escola, espaco de tempo em que outros profissionais (educacgéo fisica, hora do
conto, informatica) ficam com os alunos.

O segundo momento se deu com a realizacdo das entrevistas, visando a
complementacao dos dados inicialmente coletados no diario. As entrevistas também
foram realizadas na escola, conforme a preferéncia de trés professoras. Entretanto,
uma das profissionais se disp6s a participar da entrevista em sua casa, alegando

que assim seria possivel conversar sem a interrupcdo de alunos ou de colegas. A
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quinta professora preferiu que a entrevista fosse realizada durante um dos encontros
de formacéo do PNAIC®, do qual ela faz parte.

Como sinalizado na metafora, ao longo do caminho trilhado, surgiram
obstaculos que precisaram ser ultrapassados para dar-se seguimento ao estudo. No
trajeto, a entrevistadora foi surpreendida pela retencdo do diario de uma das
professoras inicialmente contatadas. Percebeu-se que ela ndo daria segmento a
investigacdo, visto que, apOs varias tentativas por telefone, ndo foram obtidas
respostas. Assim, foi necessario encontrar uma nova escola e outra educadora que
estivesse disposta a colaborar com este estudo. Dessa maneira, aguardou-se o
mesmo periodo dado as demais professoras (um més) para que ela pudesse
registrar no diario as atividades desenvolvidas.

Posteriormente, foram realizadas as entrevistas com as profissionais. As
entrevistas tiveram duracao entre sete e 18 minutos cada, sendo gravadas e depois
transcritas®.

Para a entrevista, foi formulado e aplicado um roteiro com 12 questdes, e
cinco delas tiveram por finalidade a montagem do perfil das entrevistadas, que pode
ser visualizado no quadro 3. As demais fazem parte dos objetivos desta

investigagdo, assim como das questdes que nortearam o estudo.

Quadro 3 — Perfil das professoras participantes da pesquisa

Professoras Idade Formacéo Tempo de Atuacdo com o Contato com a
Inicial atuacdo como primeiro ano literatura infantil
profissional
1 55 anos Pedagogia e 20 anos 4 anos No curso de
Especializagdo em Pedagogia
Gestéo
Educacional
2 55 anos Magistério e 18 anos 2 anos No curso de
supervisao Magistério
escolar
3 44 anos Magistério e 23 anos 3 anos Na infancia
Educacéo Fisica
4 48 anos Magistério 27 anos 8 anos No curso de
Magistério
5 49 anos Magistério 20 anos 8 anos Na infancia e no
curso do
Magistério

Fonte: Produzido pela autora.

°*PNAIC é definido pelo MEC como Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

°As transcricbes, os diarios e as gravacdes permanecerdo sob a guarda da pesquisadora pelo
periodo de cinco anos. Ao final desse prazo, as transcricdes e os relatos dos diarios serédo
incinerados e as gravacdes serdo destruidas.
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4.3 Os instrumentos para a coleta dos dados

4.3.1 Os diarios de aula

Segundo Zabalza (2004), os diarios de aula fazem parte dos documentos
pessoais, assim como as biografias, as autobiografias e as histdrias de vida. Esse
autor afirma que a profissdo docente muitas vezes é tida como aquela que pouco
escreve; porém, como escrever se falta tempo ao professor tanto na escola quanto
em casa e se a demanda de trabalho é desgastante? O que torna a escrita, na
maioria das vezes, uma atividade extra? O que se comprova é que 0s educadores
nao possuem o habito de relatar o seu fazer pedagdgico, ou seja, suas experiéncias,
suas dificuldades, seus acertos e seus projetos.

Nesse sentido, os diarios podem ser de grande auxilio para o professor que,
preocupado em ensinar a escrita a seus alunos, acaba por desprestigiar ou ignorar
sua propria autoria. Em conformidade com Zabalza (2004), a escrita pode ser
altamente formativa a medida que o diario torna-se um instrumento que favorece o
distanciamento entre seu autor e a situacdo vivenciada. Tal distanciamento da
oportunidade aos professores de atuarem como observadores de sua propria
pratica. Esse instrumento também é importante porque a profissdo docente provoca
um envolvimento no qual os fazeres profissional e pessoal se misturam, sendo
impossivel separa-los. Convém, nesse caso, sair de cena e atuar como espectador.

Ainda conforme Zabalza (2004, p. 9), o diario € “[..] uma forma de
descarregar tensdes internas acumuladas, de reconstruir mentalmente a atividade
de todo o dia [...]", pois ele € um recurso que tem por objetivo a reflexdo da pratica
profissional. Para esse autor, os diarios de aula sdo “[...] documentos em que
professores e professoras anotam suas impressoes sobre o que vai acontecendo em
suas aulas” (p. 13). Assim, a contribuicdo dos diarios se comparados a outros
instrumentos de observagcdo € que eles possibilitam a analise evolutiva dos fatos.
Adicionalmente, “[...] os diarios permitem aos professores revisar elementos de seu
mundo pessoal que frequentemente permanecem ocultos a sua prépria percepcao
enquanto esta envolvido nas a¢des cotidianas do trabalho” (p. 17).

Fazendo uso desse instrumento, o professor acostuma-se a refletir sobre os
fatos acontecidos, podendo “[...] se tornar ele mesmo pesquisador de sua pratica”

(ZABALZA, 2004, p. 23). Também se habitua a escrever, acdo que ndo € comum
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entre os docentes. A escrita proporciona um feedback imediato e permanente,
facilitando o compartilhamento das ideias e das experiéncias entre os colegas, visto
gue é uma das formas de verificar 0 modo do fazer docente. Assim, € também por
intermédio do diario que se pode “extrair uma espécie de radiografia de nossa
docéncia” (p. 24).

Na pesquisa realizada pelo autor, ele se deparou com trés tipos de diério. O
primeiro foi chamado de organizador estrutural da aula, no qual aparece o horario e
a sequéncia das atividades realizadas de uma maneira formal. De acordo com esse
tedrico, ele “é pouco interessante e traz pouca riqueza informativa” (ZABALZA, 2004,
p. 61). O segundo tipo apresenta a descricdo ou a identificacdo das tarefas
realizadas pelo professor e pelos alunos. O JUltimo se caracteriza pela
expressividade, apresentando a participacdo dos alunos e professores no processo
de aprendizagem. Nesse diario, ha a predominancia da pessoalidade em detrimento
das tarefas. Acredita-se ser conveniente apresentar os trés tipos de diarios que o

autor postula, ja que eles se fizeram presentes na investigacao realizada.

4.3.2 Entrevistas

Marconi e Lakatos (2009) comentam que a entrevista € um momento de
conversacao de cunho profissional, utilizado como meio de coleta de dados em uma
investigacdo social. Trata-se de um instrumento de trabalho que tem por objetivo
obter informacgdes de seu entrevistado sobre determinado assunto, embora ofereca
ao mesmo tempo vantagens e limitacdes ao pesquisador. Entre as vantagens, é
possivel citar o seu uso com variados segmentos da populacao, facilitando a coleta
de informacdes; também ha maior flexibilidade e economia, fornecimento de dados
mais precisos etc. Quanto as suas limitacdes, destacam-se a demanda de tempo
gue exige e a confianca e a espontaneidade por parte do entrevistado em relagédo ao
entrevistador. As entrevistas podem ser estruturadas, semiestruturadas e livres
(ROSA; ARNOLDI, 2008).

Conforme Ludke e André (1986), a entrevista em educacédo pode obedecer a
um roteiro que servird como guia, o qual deve ser flexivel para que o entrevistador
possa fazer as adaptacdes, caso seja necessario. De acordo com Bogdan e Biklen
(2006), a conversa inicial deve ser breve, servindo para garantir ao entrevistado a

confidencialidade da entrevista. Os autores consideram boas aquelas entrevistas
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cujos dados apresentados sdo variados e reveladores. Sugerem, ainda, que o
entrevistador deve ser um “detetive” para ouvir e unir as partes, a fim de interpretar o
gue esta sendo dito.

Neste estudo, entéo, realizaram-se entrevistas semiestruturadas com as cinco

professoras das escolas do referido municipio utilizando o roteiro como guia.

4.4 Andlise dos dados

Os dados coletados a partir dos diarios de aula e das entrevistas foram
interpretados segundo o método de Andlise de Conteddo proposto por Bardin
(2008), que se trata de “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens” (BARDIN, 2008, p. 40).

A autora supracitada assemelha o trabalho do analista ao de um arquedlogo e
ao de um detetive, pois enquanto o primeiro utiliza-se dos vestigios para sua
investigacdo, o outro usa as evidéncias, e todos fazem uso dos documentos que
possuem para poderem realizar sua pesquisa. O analista necessita trabalhar com a
fala e as suas significacdes, ou seja, deve utilizar aquilo que esta por tras das
palavras e de seus significados. Essa autora organiza essa técnica em trés fases
cronoldgicas, iniciando com a pré-analise, seguida da exploracdo do material e, por
altimo, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

A pré-andlise consiste em uma fase organizacional do material a ser
analisado. Divide-se em cinco etapas:

a) a leitura flutuante, que é o contato com os dados coletados;

b) a escolha dos documentos a serem analisados, demarcando-0s;

c¢) a formulacao das hipéteses e dos obijetivos;

d) a referenciacdo dos indices e a elaboracédo dos indicadores com recortes
nos textos;

e) a preparacao do material a fim de facilitar a analise.

A segunda fase consiste na exploracdo do material e objetiva operacionalizar
a codificacdo e a decomposicado dos dados coletados, ou seja, agrupar o material

em categorias.
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A terceira fase relaciona-se ao tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. E durante esse periodo que se condensam os dados para serem
analisados, inferidos e interpretados.

Nesse contexto, retoma-se o referido na metafora ao dizer que se fez uso
das sinalizacbes de outras pessoas que ja percorreram semelhante caminho,
referindo-se aos tedricos que, neste momento, auxiliaram na realizagdo da
interlocucdo dos dados coletados, na andalise da pesquisadora e no conteudo do
material obtido. Além disso, eles foram de extrema importancia para a realizacdo do
projeto de pesquisa.

Consideraram-se como materiais de apreciacdo os elementos contidos nos
diarios de aula de cada professora, assim como nas entrevistas, para que fosse
possivel realizar as etapas propostas pela analise de conteudo conforme Bardin
(2008). A solicitacdo enderecada as professoras para o registro no diario foi:
escrevam como desenvolvem suas praticas com relacdo a alfabetizacdo e ao
letramento.

Nos diarios recolhidos, encontraram-se os trés tipos elencados por Zabalza
(2004), anteriormente mencionados. Os registros apresentavam a organizagao das
aulas, a descricao das atividades e o0s recursos utilizados para sua execuc¢do. Foram
encontrados somente em algumas situagcdes os discursos dos alunos e da
professora. Havia dados insuficientes que expressavam como se deu a
aprendizagem, assim como 0s objetivos a serem alcancados com as atividades
apresentadas. Notou-se que as professoras ndo desenvolveram um didlogo com o
diario, fazendo somente apontamentos sobre como desenvolveram as atividades,
nao narrando o processo de ensino e aprendizagem.

As professoras serdo nomeadas da seguinte maneira: P1 (professora 1), P2
(professora 2), e assim sucessivamente. A numeragdo utilizada corresponde a
ordem cronolégica em que foram realizadas as entrevistas. As respostas das
entrevistadas e os trechos dos diarios, quando escritos literalmente, seréo
reproduzidos em itélico.

De acordo com todo o material analisado, foram definidas as categorias
conforme o quadro 4.
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Quadro 4 — Categorias de pesquisa

QUESTOES PESQUISADAS CATEGORIAS
Utilizacao da literatura infantil nas Géneros, autores e estratégias utilizadas
préaticas pedagogicas para o ensino com a literatura infantil
Processo de alfabetizacdo e A alfabetizacdo e o letramento: 0s recursos
letramento empregados
Formacao continuada A importancia da formacédo continuada e a
troca de vivéncias

Fonte: Produzido pela autora.

As categorias foram organizadas de acordo com 0s objetivos tracados nesta
investigacado, a partir da leitura do corpus e da preparacao do material analisado. O
corpus da pesquisa refere-se ao material contido nos diarios das professoras e
também nas entrevistas.

A etapa seguinte da andlise dos dados, em conformidade com Bardin (2008),
refere-se a interpretacdo e a triangulacdo do material. Nesse momento, foi utilizado
o0 aporte tedrico elegido, que serviu como sinalizacdes para que a autora ndo
desviasse da rota tracada.

A primeira categoria refere-se ao trabalho desenvolvido pelas professoras no
tocante a literatura infantil no processo de alfabetizacdo e letramento. Compdem
essa categoria 0S géneros, 0s autores e as estratégias que sdo utilizadas pelas

professoras e que foram retiradas do material analisado e referido anteriormente.

Géneros, autores e estratégias utilizadas para o ensino com a literatura infantil

Ao realizar a leitura das entrevistas e dos relatos expressos nos diarios,
verificou-se que as professoras, na sua totalidade, fizeram uso da literatura infantil
em suas aulas. Cada uma delas, a sua maneira, realizou atividades relacionadas as
obras infantis. Afinal, “[...] o saber dos professores € o0 saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a experiéncia de vida e com a
sua historia profissional, com suas relagcdes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola” (TARDIF, 2010, p. 11, grifo do autor). Dessa
maneira, cada professora que participou deste estudo, assim como todos o0s

profissionais que se dedicam a educacdo, tem seu modo proprio de lidar com as
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questdes do cotidiano com que se defrontam ao longo de sua trajetéria profissional e
pessoal.

No que tange ao uso da literatura infantil, Galvao afirma que “[...] quanto mais
cedo a crianca € exposta a uma diversidade de materiais de leitura em seus
contextos de usos, mais provavelmente se tornard um adulto com maior capacidade
de usar a leitura e a escrita em seu cotidiano” (2004, p. 148).

E importante que a crianca tenha contato com a leitura o mais cedo possivel,
pois sO assim tera chances de ser um adulto leitor e apreciar esse ato que, mesmo
solitario e subjetivo, traz consigo um mundo repleto de magia e encantamento.

Contribui também com tais ideias Machado ao afirmar que “[...] a literatura
infantil tem um papel fundamental na formacdo do leitor. A crianca desde cedo
precisa ter contato com obra que a seduza, que a leve a fantasiar, mas que também
propicie descobertas, didlogo, abertura de horizontes” (2011, p. 38).

Quanto aos elementos que compdem a literatura, Parreiras (2009, p. 47)

pontua:

A literatura pode ser entendida como uma expressdo artistica, a arte das
palavras; como uma manifestacdo de sentimentos, sensacdes, impressdes
e como a expressdo lirica de um artista da palavra. Ela provoca deleite e
traz um trabalho poético com as palavras, traz metamorfoses e figuras de
linguagem.

Nessa perspectiva, observa-se que a P1 utilizou alguns classicos da literatura
infantil como ‘Alice no pais das maravilhas’ e ‘Branca de Neve e os sete andes’,
como foi possivel perceber no diario; entretanto, ndo apresentou nos registros 0s
autores dessas obras. Na entrevista, ao ser questionada sobre o uso da literatura
infantil, ela mencionou ter conhecimento de outros classicos: “[...] os livros dos
classicos principais ‘Chapeuzinho Vermelho’, ‘Os trés porquinhos’, o ‘Pindéquio’. O
‘Pindquio’ inclusive é uma histdria que eu gosto de trabalhar muito, eu acho que tem
muita coisa legal pra trabalhar ali com as criangas, inclusive das maneiras, enfim, os
sentimentos [...]".

Parreiras (2009, p. 75) lembra que os contos de fadas e as narrativas
populares sao histérias que nasceram da oralidade dos povos e foram passadas de
geracdo para geracdo, possuindo uma “linguagem condensada, carregada de

simbolismos”.
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No relato expresso no diario, a P1 cita que utilizou os classicos da literatura
apontados anteriormente para reflexdo com os alunos e também para o registro por
meio do desenho e da escrita espontanea da historia. Posteriormente, ela narra que
solicitou o recorte e a colagem de palavras iniciadas com a vogal “a”, fazendo
mencgao a histéria ‘Alice no pais das maravilhas’. Essa professora fez uso da
mesma estratégia reflexiva citada por ela ao ler a histéria ‘Branca de Neve e os sete
andes’, solicitando também o registro a partir do desenho, além da escrita do titulo,
que pode ser observado no diério: “Reflexdo da histéria, registro através de desenho
com escrita do titulo da historia”.

Outra obra utilizada pela P1 foi a ‘Borboleta Apressada’ (sem autor). Apds, foi
realizada a pintura de uma borboleta de acordo com a histéria e a montagem de um
painel com todas as borboletas da turma. Também foram listadas no quadro verde
palavras iniciadas com a consoante “b”. Em seguida, os alunos realizaram atividades
relacionadas a mesma consoante em seu livro didatico.

De acordo com Walty, “ndo é a escola que mata a literatura, mas 0 excesso
de didatismo, a burocracia do ensino acoplado a regras preestabelecidas, a normas
rigidas e castradoras [...]" (2006, p. 51-52). Entretanto, “as criangas precisam
acostumar-se com a linguagem dos livros”, pois é “preciso experiéncia para
desenvolver o habito de usar o enredo de uma histéria como pista para entender o
significado da linguagem”. Desse modo, “as criangas podem adquirir esta
experiéncia enquanto a linguagem escrita € lida para elas” (SMITH, 1999, p. 121).

Embora a P1 tenha realizado a leitura utilizando a histéria (A Borboleta
Apressada), ao dar segmento, ela deu uma borboleta igual a todos, para que
pintassem conforme a borboleta do texto e solicitou que realizassem a construcao
de um painel. No dia seguinte foram feitas atividades posteriores com a letra ‘b’: “[...]
listagem das palavras iniciadas pela letra ‘b’ no quadro”. Nesse sentido, o valor
artistico do texto foi prejudicado, visto que as atividades contemplaram o carater
pedagdgico, ou seja, o estudo da consoante “b”.

Walty afirma que o papel da escola é formar um leitor que se sinta
“‘instigado pelo texto”, que “produz sentidos”, que “dialoga com o texto que |&, seus
intertextos e seu contexto” e que ative “sua biblioteca interna, jamais em repouso”
(2006, p. 52). Machado, por seu turno, afirma que “a literatura oferece inUmeras

oportunidades de decifragdo do mundo e das relagbes que nele se estabelecem,
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contribuindo para evidenciar formas de superagao de crises e conflitos” (2011, p.
53).

A comprovagao de que a escola realiza “a escolarizagao da literatura infantil”
citada por Soares (2006, p. 19) esta expressa nas palavras da P1 e da P3, como
pode ser verificado a seguir. Quando questionada acerca da utilizacdo dos géneros
literarios’ na sua pratica, a P1 relatou que “[...] depende de qual assunto eu quero
introduzir, € o tipo de coisa que eu pego [...]". Pode-se notar que a finalidade
expressa nessa estratégia ndo leva em consideracdo a arte literaria, pois a
professora faz uso da literatura de maneira pedagogica.

Na escolha dos livros que seréo lidos para a crianca, Brandao e Rosa (2010,
p. 74) apontam trés caminhos, a saber: as afinidades estéticas do professor, as
preferéncias demonstradas pelas criancas e o conhecimento do acervo a que 0s
estudantes tém acesso (na escola ou fora dela). Nesse contexto, ha uma grande
producdo de livros literarios; contudo, cabe ao professor a escolha adequada para
mediar 0 acesso a eles.

No que concerne a arte literaria, Corsino (2010) afirma que o professor deve
ser aquela pessoa que atua como mediador entre ela e os alunos, tendo
conhecimento do fato, a fim de ndo agir inadequadamente, desmerecendo o valor da

literatura para os infantes:

A tutela e a vigilancia do adulto, que sabe o que € bom para a criancga,
fazem-se presentes nas mediac¢des: nas perguntas lineares, na tomada do
texto literario como pretexto para se trabalhar contetidos, no direcionamento
da leitura, na maneira como sdo abordados. A visdo de infancia como um
tempo de preparo e da ndo palavra compromete a qualidade da literatura
infantil e empobrece a leitura [...] (CORSINO, 2010, p. 187).

Confirmando esse fato, apresentou-se o relato da P3 em relacdo a mesma
questdo anteriormente mencionada sobre o uso dos géneros literarios: “[...] quando
tem alguma relacdo com algum assunto, se tem com uma letra que eu to
trabalhando [...] tudo nesta linha que eu trabalho”.

A partir dos recortes apresentados, é possivel perceber o quanto a literatura

infantil necessita ser conhecida, valorizada e estudada. E é a arte literaria que nos

'Os géneros literarios sdo trés: o narrativo, o lirico e o dramatico. Fonte: www.revistaliteraria.com.br.
Acesso em: 13 set. 2013. Ou seja, “as palavras podem ser representadas diante de um espectador;
podem ser faladas perante um ouvinte; podem ser cantadas ou entoadas; ou podem ser escritas para
um leitor” (REIS, p. 240).
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remete a fantasia, ao imaginario, ao poder criativo que dela emana. Além disso,
Corsino (2010) afirma que a crianca é produtora de cultura e necessita ser vista
como tal. Assim, ela precisa estabelecer um dialogo com a histéria. “[...] € preciso
que a crianca compreenda a leitura como uma atividade de construcéo de sentidos
em que é preciso interagir ativamente com o texto” (BRANDAO; ROSA, 2010).

A professora, no contexto apresentado, € a mediadora, aquela que
encaminha o livro até a crianca; todavia, a escolha dos livros e dos autores é

importante, pois, como afirma Corsino:

A crianga pequena é geralmente afeta as historias, elas transitam com
facilidade no mundo ficcional. Os adultos sabem disso e usam as historias
para muitas finalidades: acalmar a turma, ensinar bons comportamentos,
transmitir valores e contetdos. O paradigma da transmissdo tem nas
historias um forte aliado. Nao é a toa que se observa uma extensa producgao
de livros infantis feitos para uso escolar (2010, p. 189).

Corroborando com a autora, que fala do uso das histérias para acalmar a
turma, € trazido o registro do diario da P4, que diz: “Os alunos voltaram muito
agitados da aula de educacéo fisica e depois de ler a histdria para acalmar a turma,
conversamos muito sobre as atitudes dos alunos”. Embora a educadora mencione o
uso da historia “Amizade” como leitura deleite, nesse momento sua finalidade estava
atrelada a manutencéo da ordem. A afirmativa da Gltima autora sobre a transmissao
de valores e o0 ensino de bons comportamentos exemplifica-se com a leitura da
historia “Respeito”, utilizada pela P4 na disciplina de Religiao, momento em que
foram, segundo ela, trocadas ideias sobre o seu significado. De acordo com

Cademartori:

A literatura ainda tem sido utilizada para a transmissdo de ideias e
conteudos, objetivando a formacao dos sujeitos. Esta autora afirma que a
literatura ndo tem e ndo pode ter - compromisso com a transmissao de
antidotos a males sociais variados, seja sexismo, racismo, desigualdade
social, poluicdo ambiental e outros. Tampouco |he cabe a difuséo de no¢des
de saude, higiene, religido, ecologia, histéria. Ou o texto é pragmatico ou é
estético. Ou é doutrinario ou é estético (2009, p. 48).

O contetudo das historias lidas pela P4 desconsidera o imaginario e 0s
diversos sentidos que a literatura suscita; ademais, o teor pedagdgico e moralizante
se sobrepde ao literario. E possivel perceber a finalidade didatica ou pedagdgica

quando ela menciona a leitura da histéria ‘Branca de Neve e os sete andes’ e solicita
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as criancas que montem com o alfabeto mével o nome da histéria, dos andes e
outras palavras que escreveu no quadro. Posteriormente, pede que elas facam o
desenho da historia.

A finalidade pedagdgica também esta presente no relato da P2, quando
interrompe a leitura para realizar questionamentos sobre os acontecimentos. Ainda,
“a professora de comum acordo com os alunos registra no quadro: titulo e uma frase
sobre a mensagem da histéria feita coletivamente e depois pede que desenhem a
historia e seus personagens”.

Entretanto, somente em alguns momentos a leitura deleite foi empregada pela
P4 como fruicdo, sem objetivos predefinidos como anteriormente mencionado. Para
essa atividade, os alunos é que escolhiam a histéria. Ela disponibilizou fantoches
para que as criancas pudessem, em grupos, recontar a historia através de seu uso,
organizando uma apresentacao para a turma.

No que se refere a leitura que privilegia o prazer e o deleite, sdo trazidas as
palavras da P2, que menciona: “[...] eu sempre tive o habito de ler pra eles, sempre
eu leio alguma coisa. Eu sempre lia sé que agora eles instituiram essa quarta, mas
eu sempre lia uma vez por semana ou livrinhos que eles traziam [...]". Como se pode
perceber, a educadora reconhece a importancia do ato da leitura, ja que, de acordo
com ela, sempre o fez; contudo, a escola instituiu um dia para que todos na
instituicdo possam fazer o mesmo, e por esse motivo ela cita a quarta-feira. Assim,
no diario, ela menciona nesses dias a leitura de livros, alguns sugeridos por ela e
outros pelos proprios alunos, além daqueles retirados na biblioteca da escola.

Quanto a biblioteca escolar, Soares (2006) defende que é ela uma das
instancias em que ocorre a “escolarizagcao da literatura”. As outras instancias séo “a
leitura e o estudo de livros de literatura” e “a leitura e o estudo de textos” (p. 22).
Essas ultimas geralmente sao trabalhadas pelos professores de Lingua Portuguesa,
segundo a autora.

Para Perroti (apud CORSINO, 2010) os espagos da biblioteca na sala de
aula sdo como “estacgdes de leitura”, que podem ser cantos na sala, caixas, estantes
ou salas de leitura, visto que os livros necessitam estar em lugares acessiveis, nos
quais as criangas possam fazer suas escolhas. Nesse aspecto, verificou-se que as
professoras tém em suas salas de aula suas “estacdes de leitura”, citadas pelo
autor, como pode ser percebido na afirmacdo da P2: “[...] tem uma gaveta com

livrinhos que terminando a atividade eles podem pegar o livrinho pra ler [...]". A P1
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relatou que “[...] quem néo é sécio da biblioteca pega os livrinhos da estante [...]". A
P5 explica que “[...] eu tenho o cantinho da leitura entdo a gente tem uma estante
com varios livrinhos na sala de aula [...]". A P4 registrou no diario: “Os alunos
escolheram um livro na prateleira da sala e alguns contaram a historia lendo as
imagens”. Nao foram encontrados registros de um espaco proprio da P3 e nao
houve acesso a sua sala de aula; no entanto, ela cita a ida dos alunos a biblioteca
da escola no diario.

No que tange a P1, consta no diario a ida de seus alunos a biblioteca em
todas as sextas-feiras, quando acontece a Troca de livros e momento da leitura. A
P2 cita a existéncia de um momento semanal, que se d& na terca-feira, em que os
alunos se dirigem a biblioteca para o empréstimo de livros.

Com relacéo ao uso dos géneros literarios nas suas aulas, a P3 registrou no
diario a leitura da poesia “A foca”, de Vinicius de Moraes, com auxilio de um
fantoche de foca, para estudar a letra “f”. Também se utilizou da poesia “Um amor
de familia”, de Ziraldo, para trabalhar o tema familia. Nessa atividade, a palavra
familia foi desmembrada, a fim de se verificar a letra inicial, a letra final, o nUmero de
letras e de silabas. Nesse contexto, foram utilizados diversos fantoches para nomear
os membros da familia, o grau de parentesco, os membros mais velhos, os mais
novos e a etnia. Em outro dia, a professora fez uso de outra poesia, intitulada “As
borboletas” (ndo citou autor), para introduzir a consoante “b” e trabalhar a familia
silabica (ba, be, bi, bo, bu).

Quanto a qualidade literaria para criancas, Corsino (2010) entende que é
necessario observar as ilustracfes, a abordagem do tema, a linguagem utilizada e a
diagramacao do impresso. Entretanto, para que isso se efetive, o professor deve
conhecer as obras, realizar a leitura prévia e saber como avalia-las. Essa mesma

autora assegura:

Quanto mais polifénicos forem o tratamento do tema, a complexidade do
enredo, o desenvolvimento do conflito, a constru¢cdo dos personagens, a
possibilidade de fruicdo estética e o distanciamento do senso comum,
melhor podem ser considerados o texto (CORSINO, 2010, p. 192).

Percebe-se, também, que o uso da literatura e dos géneros textuais esta
atrelado a temas relativos as comemoracdes do calendario escolar, como festa
junina, meio ambiente, dia das maes, folclore, entre outros, conforme pode ser

comprovado nestas afirmacdes:
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P1: “Agora, por exemplo, € época do folclore, estamos trabalhando bastante
as histérias, as lendas do folclore [...]".

P5: “Assim como o folclore, para eles terem conhecimento, conhecerem
mesmo as quadrinhas, as parlendas, as cangoes [...]".

Nos diarios, foram encontrados estes registros:

P1: “Filme: Sherek Terceiro - culminancia do projeto ‘dia das maes’. Reflexao
sobre a histéria, salientando a parte em que a personagem Fiona se torna mae”.

P2: “A professora contou a histéria ‘Nascimento de Joao’[...]".

P3: “Iniciei a aula da semana com a leitura do livro ‘Um mundo melhor’. Ele
fala de situacdes praticas de um pai no cuidado com o planeta para deixa-lo de
heranca ao seu filho. Utilizamos o livro de Portugués com adivinha e trava-linguas
sobre o tempo”.

P4: “Dia mundial do meio ambiente. [...] Leitura do poema ‘Amigo planeta’
pelos alunos alfabéticos da turma. Cada um |é um verso”.

P5: “Ensaio para a hora civica (musica com gestos — ‘Soldadinho’)”.

Nesse sentido, é retomada a afirmacao de Cademartori, que diz:

Livros em que predominam intencdes ideoldgicas ou pedagogicas, e que
tém por objetivo primordial transmitir informacdes de ordem pratica, ndo
privilegiam a fantasia nem a aventura individual do leitor com os sentidos
multiplos que um texto literario é capaz de suscitar (2009, p. 48-49).

Dessa maneira, pode-se perceber que, para essas professoras, o uso dos
géneros textuais esta ainda atrelado as datas previstas no calendario escolar. Pode-
se perceber que a expressdo artistica da histéria muitas vezes é deixada em

segundo plano. Entretanto, Soares afirma o que segue:

N&o ha como evitar que a literatura, qualquer literatura, ndo sé a infantil e
juvenil ao se tornar “saber escolar”, se escolarize, e ndo se pode atribuir, em
tese [...], conotacdo pejorativa e essa escolarizacdo inevitavel e necessaria,
ndo se pode criticad-la, ou negé-la, porque isso significa negar a propria
escola (2006, p. 21, grifos da autora).

Essa ultima autora refor¢ca que ndo se pode evitar essa escolarizagdo, mas
a critica do seu uso de maneira inadequada e errbnea € possivel, visto que se
manifesta “em sua deturpacao, falsificacdo, distorcdo, como resultado de uma
pedagogizacdo ou uma didatizagdo mal compreendidas que, ao transformar o

literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o” (SOARES, 2006, p. 22).
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Essas inadequacgdes das quais que nos falam Soares (2006) e Cademartori
(2009) levam ao afastamento entre o leitor e o valor artistico e estético
proporcionado pela literatura. Nesse sentido, cabe esta afirmacao retirada dos PCN:
“Por tras da boa intengdo de promover a aproximagao entre criangas e textos ha um
equivoco de origem: tenta-se aproximar os textos das criancas — simplificando-os
—, no lugar de aproximar as criangas dos textos de qualidade” (BRASIL, 1997, p.
29). Dessa maneira, € importante lembrar que a qualidade dos textos oferecidos aos
alunos deve ser analisada pelo professor, pois no contexto escolar ele € o adulto
que tem condi¢des de identificar o valor artistico que compde esse género. Nessa
perspectiva, o professor necessita ter tido uma formacao inicial que privilegia a
literatura ou receber qualificacdo em sua formacdo continuada. Todavia, para que
isso se efetive, é importante que o professor aprecie a leitura, condicdo essencial
para um leitor.

Baldi (2009) adota alguns critérios na escolha dos livros que serdo oferecidos
aos alunos, a saber: os textos devem versar sobre temas humanos com linguagem
expressiva, a fim de tocar o leitor de alguma maneira; devem ter ilustracoes
instigantes, apresentando um projeto gréafico diferenciado; e, por ultimo, estar de
acordo com a faixa etéria dos leitores. O livro, entdo, ndo pode se apresentar com
algumas frases apenas porque a crianga esta na fase inicial da leitura e da escrita
ou com material que ndo ofereca boa qualidade estética; também nado deve conter
apenas imagens que completem o texto, pois elas ndo deixam margem para 0 sonho
e a fantasia a partir dos quais a crianga possa exercitar sua imaginagcdo. Tampouco
pode menosprezar a idade da crianga, oferecendo textos simplistas, como referem
os PCN.

Se o objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os diferentes
textos com o0s quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho educativo
para que experimentem e aprendam isso na escola. Principalmente quando
os alunos ndo tém contato sistematico com bons materiais de leitura e com
adultos leitores, quando nédo participam de préaticas onde ler é indispensavel,
a escola deve oferecer materiais de qualidade, modelos de leitores
proficientes e praticas de leitura eficazes (BRASIL, 1997, p. 42).

Ainda no que se refere ao uso dos géneros literarios, as professoras

responderam o seguinte:
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A P1 diz que: “Nao, um unico ndo, € bem variado, assim eu uso todos 0s
tipos de coisas [...] de poesia, de texto narrativo e ndo é um escritor s6, Sao varios
escritores [...]".

A P2 relata que: “Sim, rima. N6s estamos montando a caixinha dos
brinquedos pra eles pegarem um brinquedo que rimam um nome com outro, a gente
esta fazendo este trabalho”.

A P3 diz que faz uso: “Mais de historinhas infantis mesmo, historinhas com
distracdo é o que eu uso, todas as historinhas classicas”.

A P4 menciona que utiliza: “Poesias, contos, mais muito pouco. Como &
primeiro ano a gente ndo trabalha muito texto com eles. Mas as vezes eu leio
alguma coisa para eles de contos, a questdo de eu ler pra eles as historias infantis
sim, eu utilizo. Eu conto as historias pra eles e também eles fazem uma recontagem
das historias, isso sim”.

A P5 relata que: “Género literario sim, eu trabalho além das histérias eu
trabalho receita, convite, quadrinhas, parlendas. Na época do folclore a gente
trabalhou vérias coisas, por exemplo: rodas cantadas, entao tém varios géneros que
eu gosto de trabalhar com eles para eles conhecerem ja”.

As professoras mencionaram o uso do género literario narrativo, que
corresponde as narrativas infantis e ao género lirico, ao se referirem a poesia, as
qguadrinhas, aos trava-linguas e as parlendas. Utilizam também os géneros textuais
receita, convite, entre outros.

Com relacdo aos autores utilizados pelas docentes, conforme relatos nas
entrevistas:

As palavras da P4 expressam que ela ndo se preocupa com o autor da obra
que pretende usar: “[...] eu sempre vou mais pela histéria do que pelo autor, eu vejo
se a histdria € boa eu vou pela historia geralmente [...] eu nem me preocupo com 0
autor assim [...] eu gosto mesmo é de ver se a historia é interessante pra crianca e
se vai acrescentar alguma coisa pra eles”.

A P3 relata que ...] quando tem alguma relagdo com algum assunto, se tem
com uma letra que eu estou trabalhando [...] Ruth Rocha que eu gosto de trabalhar.
Ela tem coisas muito voltadas para a realidade deles e com a questdo do brincar e
dependendo da faixa etaria ela traz assim assuntos que abrem assim pra dar
sequéncia didatica, muito bom. Entdo eu gosto muito dela, mas tem varios, a gente

tem uma variedade de autores bem grande. André Neves, a gente tem com certeza
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agueles antigos que a gente continua usando e que sao classicos [...] Mar6 Barbiere,
muito boa. A gente tem um cabedal de autores, eu ndo gravo muito assim. A gente
vai com esses que a gente se pega mais, as vezes tu perde até o nhome de outros
autores por que é grande assim o trabalho”.

A P2 diz: “[...] eu ndo me lembro o nome agora, eu sou muito ruim para
gravar nome de autores [...] n0s temos um projeto e toda a escola esta envolvida [...]
é o Carlos Urbim [...]".

A P1 diz que “[...] eu ndo sigo uma linha de ninguém, de nenhum escritor, eu
pego o livro de acordo com aquilo que eu quero trabalhar com eles, entédo € variado,
tem Ana Maria Machado [...], € bem variado mesmo, eu ndo tenho assim especifico
que eu me atente mais aquele”.

Nas palavras expressas pelas P4, P3 e P1, pode-se perceber que elas dao
prioridade ao tema e ndo aos autores, embora denotem conhecimento de varios
deles. Ou seja, se 0 assunto do livro esta de acordo com o projeto ou com a
teméatica em estudo, as professoras vdo em busca dessa obra. Entretanto, a P3
mencionou que observa também a ilustracdo ao escolher os livros para o trabalho
em aula: “[...] a ilustracdo pra conhecer, tudo nesta linha que eu trabalho”. Nessa
afirmacao, percebe-se que ela considera as ilustragbes como sendo um requisito
para a escolha do livro.

De acordo com Parreiras (2009), € importante que o professor se familiarize
com as ilustracdes presentes nos livros, visto que elas trazem “outro olhar sobre a
histéria” (p. 88). Essa mesma autora afirma que a formagédo de professores nao
contempla o estudo das imagens; assim, fica mais dificil para o professor 1é-las. Ao
contrario, privilegia o estudo da palavra e do texto. Os desenhos, portanto, nédo
devem apenas reproduzir o enredo da histéria, mas dar brilho, intrigar, suscitar o
imaginario, assim como as palavras. Para a autora supracitada, o livro deve
contemplar um conjunto composto por trés linguagens que se completam, a saber:
texto, desenhos e projeto grafico. Assim, ao serem escolhidos, os livros ndo devem
ser vistos apenas pelo tema, mas pelo conjunto da obra, como um quadro.

Nessa assertiva, Paiva (2005, p. 46) afirma:

[...] ndo se pode cobrar prazer, envolvimento, com leituras que ndo nos
provocaram e com as quais ndo estabelecemos nenhuma relagéo
significativa. Se isto é verdade para nés, leitores-adultos, o que dira para o
leitor-crianga, pois é na fase inicial do processo de alfabetizacéo, é através
dos sentidos, das sensacdes apreendidas, que a crianga compreendera o
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mundo ao seu redor, e os livros de literatura, em especial de imagens, vao
possibilitar-lhe recontar histérias e reinventa-las.

Ao analisar os diarios, observa-se que as professoras ndo possuem o habito
de registrar os autores das obras de que fazem uso:

A P5 menciona no diario as histérias da “Arca de Noé” e “O grande
rabanete”, mas nao contempla os autores. Quando questionada sobre os autores
utilizados, ela ndo lembrou seus nomes, mas relatou: “Chapeuzinho vermelho,
Chapeuzinho amarelo, Os trés porquinhos. Varias fabulas. Conheco varios livros
[...]".

As obras citadas pela P4 foram “Mamaéae pata”, “Branca de Neve”, “Amizade’,
‘Respeito” e o poema “Amigo Planeta”, além das historias escolhidas pelos proprios
alunos para que a professora leia para eles ou para que eles mesmos leiam (essas
nao aparecem com 0 autor e o titulo). Quando questionada sobre os autores
utilizados, ela ndo se lembrou de nenhum e concluiu dizendo: “Até porque eu nao
ligo pra isso, eu ndo me prendo [...]".

No tocante as historias utilizadas pela P2, foram encontrados nos registros
do diario somente a citacdo de autor na obra “Uma joaninha diferente”, de Regina
Célia Melo; entretanto, ndo aparecem 0s autores nas historias “Vivinha, a
baleiazinha”, “A festa do sapo”, “Nascimento de Jesus” e aquelas escolhidas pelos
alunos para que eles leiam ou entdo para que a professora leia para eles. Também
ndo é mencionado o autor da poesia “As letras do alfabeto”.

Do mesmo modo, a P1 registrou no diario que fez uso das narrativas “Alice
no pais das maravilhas”, mas o autor nao é citado, assim como em “Branca de Neve
e 0s sete andes” e “Borboleta Apressada”.

Constata-se, no diario da P3, a utilizacdo das poesias “A foca”, de Vinicius
de Moraes, e “Um amor de familia”, de Ziraldo. A professora também registrou o uso
da poesia “As borboletas”, mas n&o especificou o autor. Aparecem com Seus
respectivos autores os livros intitulados “Réadio 2013”, de Cecilia Cavalieri Franga, e
“Uma viagem ao espago”, de Martins Rodrigues Teixeira. A docente fez uso de uma
colecdo de livros sobre os planetas (que estd sendo usada em um projeto de
interesse dos alunos); contudo, nao fez referéncia aos autores. Referiu-se a historia
“‘Um mundo melhor”, mas n&o contemplou seu autor.

Como é possivel verificar, as docentes ndo se preocuparam em nomear 0S

autores da maioria dos livros utilizados por elas. “E importante que o trabalho com o
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texto literario esteja incorporado as praticas cotidianas da sala de aula, visto tratar-
se de uma forma especifica de conhecimento” (PCN, BRASIL, 1997, p. 29).
Percebe-se que as professoras se utilizam dessa estratégia, mas a tematica que
envolve sua escolha se configura primeiramente pelo uso pedagdgico e didatico.

Na categoria seguinte, sdo abordados os recursos empregados pelas
professoras alfabetizadoras nas suas praticas diarias objetivando a aprendizagem

dos alunos quanto a apropriacéo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA).

A alfabetizacdo e o letramento: os recursos empregados

De acordo com o corpus analisado, as professoras langam méao de diversos
recursos e estratégias para alfabetizar e letrar. Serdo apontados, entdo, aqueles
citados por elas nas entrevistas e nos diarios.

Magalhdes et al. (2012) afirmam que “a apropriagdo do sistema de escrita
esta diretamente relacionada com a capacidade de se pensar sobre a lingua” (p. 12).
A partir disso, propdem quatro eixos norteadores no planejamento do processo de
alfabetizacao da Lingua Portuguesa e que inclui a apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética (SEA), a saber: a leitura, a producdo de texto escrito, a oralidade e a
andlise linguistica.

Para esses autores, “a leitura envolve a aprendizagem de diferentes
habilidades, tais como: o dominio da mecanica, que implica na transformacao dos
signos escritos em informacdes; a compreensdo das informacdes explicitas e
implicitas do texto lido; a construcdo de sentidos” (MAGALHAES et al., 2012, p. 8).
Segundo Cagliari (2009, p. 132), “[...] a leitura € uma atividade de assimilacao de
conhecimento, de interiorizacao, de reflexao”.

Quanto a producdo de textos, esses autores afirmam que o professor nao
pode confundir a cOpia com a criacao textual, em que a criancga registra do seu jeito
aquilo que pretende escrever. Ao solicitar a escrita espontanea, o docente estara
incentivando o aluno a se expressar, o que pode ser feito desde os primeiros dias de
aula, segundo os autores supracitados. Corroborando o tema, Maciel e Lucio (2009,
p. 16) afirmam que “ao interpretar e produzir textos escritos em diferentes géneros, o
aprendiz é levado a se indagar sobre quem escreve e em que situagcdo escreve; 0
gue escreve; a quem o texto se dirige e com que intengdes; quais os efeitos que o

texto procura produzir no leitor, etc.”.
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Com relagdo a oralidade, esses mesmos autores afirmam que “o professor
precisa levar em conta os usos que fazemos da oralidade na sociedade,
promovendo atividades sistematicas que envolvam o0s géneros orais, CoOmo
apresentacao de trabalhos, participagdo em entrevistas, contagdo de histérias”
(MAGALHAES et al., 2012, p. 11).

No que tange a andlise linguistica, os autores afirmam o seguinte:

O processo de analise linguistica nos anos iniciais precisa estar voltado
para as reflexdes acerca da lingua e de seu funcionamento e é necessario
gue seja desenvolvido concomitantemente com a apropriacdo dos usos e
funcdes sociais dos géneros textuais, da leitura, da producéo de textos e da
linguagem oral (MAGALHAES et al., 2012, p. 12).

Quando questionada sobre a maneira de trabalhar a alfabetizacdo e o
letramento, a P1 afirma: “Eu trabalho puxando um texto, uma histéria ou enfim e dali
vou partindo para a frase, para a palavra, para a silaba, para a letra [...] cantando o
alfabeto, ou seja, produzindo alguma coisa escrita.[...] eu uso o livro didatico deles,
uso musica, uso poesia tento variar os textos [...], o texto descritivo, histérias dos
classicos infantis, as lendas do folclore e dali vai puxando as palavras, as coisas
para eles irem fazendo. [...] eles tém acesso aos livrinhos que eu tenho ali (estante),
aos livrinhos de literatura infantil e gibis da turma da Ménica”.

Nota-se que essa professora oferece variedade textual a seus alunos. Ela

denota ter conhecimento do que afirma Foucambert (1994):

N&o se aprende primeiro a ler palavras, depois frases, mais adiante textos,
e, finalmente, textos dos quais se precisa. Aprende-se a ler aperfeicoando-
se, desde o inicio, o sistema de interrogacdo dos textos de que precisamos,
mobilizando o “conhecido” para reduzir o “desconhecido”. As intervengdes
remetem, portanto, a organizagéo e ao uso desse “conhecido” (p. 31).

Dessa maneira, ela apresenta as narrativas infantis, as poesias, as lendas e,
somente entdo, passa ao estudo das frases, das palavras e das silabas. Ainda
assim, seus alunos tém acesso a outros textos na sala de aula, 0os quais se
encontram na estante da turma.

Além disso, aparece no diario o registro semanal da P1l: “Momento das
novidades do final de semana. Registro do relato através do desenho e escrita
espontanea”. Nessa situacdo, nota-se que a professora deixa espaco para que 0S

alunos desenvolvam a escrita, dando a possibilidade para que se expressem,



82

fazendo o uso do desenho e da escrita. Nessa etapa inicial, a criangca deve ser
desafiada a registrar os acontecimentos e/ou as palavras do seu jeito, e o professor
pode auxilia-la na reflexdo da escrita correta, pois € importante que ela entenda que
existe uma convencao social.

O livro didatico nas aulas da mesma professora € utilizado de modo
complementar aquilo que ja foi trabalhado em aula, como a revisdo das vogais, por
exemplo: “Atividade no livro de Portugués (Letramento e Linguagem) p. 39 a 43,
revendo a letra 0’ e p. 61 a 65, revendo a letra u”.

Consta no diario também que o caderno dos alunos é utilizado diariamente
para registrar a data, o dia da semana e as tarefas que seréo realizadas: “Copia no
caderno da data, dia da semana e titulo das atividades”. Percebe-se que a
professora planeja suas aulas, pois ja expde no inicio das aulas tal planejamento. De
acordo com Magalhées et al. (2012), o planejamento se faz necessario para “[...]
fazermos escolhas coerentes, organizar nossas rotinas, ter nossos objetivos
delimitados, saber aonde queremos chegar e 0 que precisamos ensinar aos N0SS0S
alunos” (p. 7). Fazem parte do planejamento também as avaliacbes realizadas
durante o processo, para que seja possivel diagnosticar e/ou verificar o0 avango das
criancas e o nivel da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999). Essa avaliacdo se fez presente nas anotacfes no diario dessa professora:
“Ditado das 4 palavras e uma frase”. Assim como: “Avaliacdo de juncéo de vogais”.
Como também: “O uso do alfabeto nas construcées de palavras com o alfabeto
movel”. Verificou-se, também, o registro do recorte das letras iniciais das palavras, o
recorte de figuras que iniciem com determinadas letras solicitadas pela professora.

A P4 registrou que também realizou “[...] um ditado para avaliar os niveis da
escrita [...]” e a P5 registrou que fez “[...] avaliacdo do segundo trimestre de
Portugués e de Matematica”.

Nessa etapa, € importante que o professor perceba as hipéteses da escrita
em que as criangcas se encontram para dar seguimento ao seu planejamento e
programar as futuras aulas. Foucambert contribui com isso afirmando que “todo
aprendizado € uma resposta a um desequilibrio” (1994, p. 31).

Com relacdo aos recursos, a P2 afirma: “Eu utilizo varios recursos, utilizo
jogos, utilizo textos, musica, historinhas e sempre neste trabalho, sempre buscando
o letramento [...] trabalhando silabas dentro das palavras, desta forma assim”. Essa

professora refere o uso de diversas estratégias voltadas para a alfabetizacdo e o
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letramento, assim como 0s géneros textuais. A partir disso, Magalhaes et al. (2012)
entendem que “ensinar por meio dos usos dos géneros textuais significa promover
um ensino voltado para a vida, que propicie verdadeiramente a formacao do cidadao
participativo das praticas sociais que envolvem a cultura escrita” (p. 8).

Ainda com relacdo aos recursos utilizados, a P2 registrou no diario: “E
registrado no quadro para copia - data/dia da semana e atividades que serao
trabalhadas no dia. [...] A professora questiona a turma diariamente ao escrever no
quadro a data, sobre a sequéncia do dia do més e da semana”.

Magalhdes et al. defende a necessidade de “que o docente compreenda
que copiar ndo é sindnimo de escrever, embora seja uma habilidade necesséria a
ser desenvolvida durante a alfabetizagdo” (2012, p. 9). Todavia, é importante que a
crianca possa entender que os dias do més e da semana se sucedem e que é
importante que reconhecam essas informacdes. Mesmo que a professora ndo tenha
citado o uso do calendario no diario, essa atividade faz parte do letramento, visto
que € necessario que a crianca se localize no tempo e no espaco.

Morais confirma dizendo que os alunos, “enquanto [...] estdo copiando e
memorizando os tracados das palavras ou silabas que lhes sdo apresentadas, vao
realizando, solitariamente, todo um trabalho cognitivo, interno, de resolugdo de um
enigma: desvendar como a escrita alfabética funciona” (2005, p. 41).

Essa mesma professora registrou no diario que fez uso do “bingo do alfabeto:
realizando 2 rodadas. A primeira rodada a professora fala a letra ‘c’ e pergunta: ‘c’
de qual objeto? E na segunda rodada a professora fala a palavra ‘bola’ e pergunta:
que letra inicia? Também pronuncia o som da letra ‘b’ na palavra”. A P1 registrou
ainda outro jogo denominado “Bingo do alfabeto ilustrado. A professora dita a letra e
os alunos marcam nas cartelas o desenho que o nome inicie com a letra. Apés o
término do jogo, os alunos pintam os desenhos e recortam e colam no caderno na
ordem alfabética e escreve a letra”.

Morais e Leite afirmam que “para um aprendiz que ainda néo esta
alfabetizado, dominar o alfabeto € um processo bem mais complexo, pois requer
compreender as propriedades do Sistema de Escrita Alfabética (SEA)” (2012, p. 8).
Dessa maneira, 0 jogo € uma estratégia ludica utilizada para que o aluno se aproprie
dele.

Corroboram Magalhées et al. (2012, p. 13) ao afirmarem que “a apropriacao

do sistema alfabético pode se dar por meio de jogos, atividades ladicas, atividades
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de composicdo e decomposicdo de palavras, favorecendo a reflexdo acerca de
segmentos linguisticos menores, como as silabas e os fonemas”. Saraiva, Mello e
Varela (2001, p. 85) complementam dizendo que “[...] os textos literarios favorecem
0 processo de alfabetizacdo. Eles promovem o desenvolvimento da consciéncia
linguistica do alfabetizando e o0 acesso as convengdes da lingua [...]".

A P3, quando questionada sobre os recursos utilizados, afirmou que
trabalha de “uma forma bem dinamica, vindo do interesse deles, até porque surgiu a
questdo da pergunta deles em relacdo aos alienigenas. A leitura, os jogos, entdo eu
vou unindo tudo que eu posso de interesse, de necessidade das questdes de leitura,
das formas de possibilidades de escrita. O letramento através das formas dos
diferentes tipos de textos que eu possa trazer, a gente vai trabalhando. A gente tem
o jornal, entdo tudo que € possibilidade eu procuro trabalhar [...]. Eu procuro trazer
joguinho, dado, jogo de montar, jogo de silaba, jogo com o corpo eu também
trabalho muito”.

Essa professora privilegia o interesse dos alunos ao se referir ao seu modo
de trabalhar a alfabetizacdo e o letramento. Ao se dar conta de que os alunos
trazem um saber cultural o qual precisa ser valorizado, a docente da sentido a
aprendizagem, ou seja, esta alfabetizando e letrando. Ademais, ela denota
entendimento de que, para a crianca ser considerada letrada, ela necessita ser
apresentada aos diversos tipos de textos que circulam socialmente. Faz, ainda, uso
de material Iudico por meio dos jogos.

No que tange a ludicidade, que compfe os jogos citados pela professora,
tem-se a afirmacao de Brainer et al. (2012, p. 6), que colaboram nesse sentido: “As
atividades ludicas possibilitam que as criancas reelaborem criativamente
sentimentos e conhecimentos e edifiquem novas possibilidades de interpretacdo e
de representacao do real, de acordo com suas necessidades, seus desejos e suas
paixdes”. Complementarmente, faz parte da aprendizagem a motivacdo e a
socializagcdo. Brophy (apud Gauthier et al., 2006) aponta dez mecanismos de
estimulo e que garantem a motivacdo. Entre eles, convém citar: “Adaptar a tarefa
aos interesses dos alunos; incluir um pouco de fantasia e elementos ludicos;
fornecer aos alunos ocasides de interagir com outros” (p. 204). Assim, as
professoras apontaram que, ao utilizarem diversas estratégias, oportunizam a

aprendizagem a todos, procurando envolvé-los.
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A P4 relatou o seguinte na entrevista: “Eu trabalho muito o ladico, eu acho
que a crianca aprende brincando. Entdo eu uso bastantes jogos com letras e
silabas, jogo da memdria que tem a palavra e o desenho, quebra-cabeca também
com desenhos e letras, alguns com palavras e silabas [...]. Também trabalho assim
porque eu misturo muito meu trabalho. Eu pego um pouco la do tradicional que eu
acho que tem coisas boas e mesclo com o trabalho mais eclético assim que a
criangca também exponha o que ela esta pensando se ela esta gostando, entdo eu
trabalho as familias silabicas, mas também de uma forma assim mais interativa, ndo
imponho pra eles os conteudos”.

No tocante aos beneficios cognitivos das atividades ludicas, Brainer et al.
(2012, p. 7) afirmam que ‘[...] brincar contribui para a desinibigdo, produzindo uma
excitacdo intelectual altamente estimulante, desenvolve habilidades perceptuais,
como atencao, desenvolve habilidades de memdria, dentre outras”.

Diante disso, Gauthier et al. (2006) declaram que “os professores que
adaptam a situacdo de ensino-aprendizagem as necessidades e [as] capacidades
dos alunos sao susceptiveis de influir positivamente na aprendizagem deles. Mas
(sic) para isso, € preciso conhecé-los suficientemente” (p. 277). Esses mesmos
autores asseguram que professores experientes se preocupam em conhecer seus
alunos reunindo informacgfes pessoais, familiares e habilidades cognitivas. Também
afirmam que professores competentes necessitam conhecer sua turma para adaptar
0s conteudos escolares as suas necessidades.

A P4 informa que trabalha o tradicional ao se referir ao método silabico. Até
meados da década de 1980, os métodos sintéticos e analiticos eram muito utilizados
(ALBUQUERQUE, 2012; MORTATTI, 2006). Neles, as criancas deveriam
repetirrmemorizar os sons, as familias silabicas para escrever palavras usando
somente as silabas ja estudadas (ba, be, bi, bo, bu, por exemplo). Posteriormente,
escreviam frases e, por ultimo, os textos. Esses métodos “se baseavam em uma
concepgao de leitura e escrita como decodificagéo e codificagao” (ALBUQUERQUE,
2012, p. 8). As silabas com as chamadas dificuldades ficavam para o final do ano
(cha, pra, bla, tra etc.). As atividades eram encontradas nas cartilhas, e o professor
deveria segui-las para que, ao final dessa atividade, o aluno estivesse alfabetizado.
Nesse contexto, o aluno era mero “receptor’ das informagdes e o professor o
“transmissor”. As atividades eram iguais para todos os alunos, pois se acreditava

gue as criancas aprendiam da mesma maneira.
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No caso da professora em questéo, entretanto, percebeu-se que, mesmo ela
fazendo uso das familias sildbicas mencionadas, as atividades ndo séo deslocadas
e sem sentido como aquelas realizadas antigamente, nem sao utilizadas para
“decoreba”, como o foram ha décadas.

A P5 diz que utiliza recursos “os mais variados, jogos, gravuras, livros, revista,
todo o material assim que tiver a disposicdo. Acho que tem que ser bem variado, na
verdade precisam muito do concreto, entdo eu uso varios recursos: o quadro, filmes,
data show, tudo que tiver”.

Doyle (apud Gauthier et al., 2006) menciona que

os professores que procuram fazer com que seus alunos se envolvam de
forma ativa podem recorrer a um conjunto de atividades de aprendizagem
como circulos de leitura, o trabalho individual, a aula expositiva sozinha ou
com suporte audiovisual, a conversa informal, etc. (p. 208).

Como foi possivel verificar, as professoras diversificaram suas estratégias na
apropriacdo do SEA para que seus alunos pudessem se alfabetizar letrando. Morais
(2005) entende que “[...] para alfabetizar letrando, € preciso reconhecer que a escrita
alfabética é em si um objeto de conhecimento: um sistema notacional” (p. 45). Esse
fato requer envolvimento por parte dessas profissionais, ja que a demanda de
dificuldades encontradas ao longo da caminhada € multipla. Elas também denotaram
conhecimento da consciéncia fonolégica no processo de apropriacdo da leitura e da
escrita. Ou seja, “antes que possam ter qualquer compreensdo do principio
alfabético, as criancas devem entender que aqueles sons associados as letras sédo
precisamente os mesmos sons da fala” (ADAMS et al., 2006, p. 19). Assim, ao se
darem conta dos fonemas, as criancas avancam produtivamente nesse processo,
aprendendo a ler e a escrever.

Isso pode ser verificado no relato do diario da P2: “A professora
distribuiu a folha aos alunos e fez a atividade no quadro, questionando sobre que
desenhos iniciavam com ‘a’, desenhava e questionava sobre como escrever o0 nome,
sonorizando a letra dentro das silabas. Exemplo: arvore- arrr... [...]".

De igual modo, a P3 denota conhecimento desse procedimento fonoldgico e
silabico ao relatar também no diario: “Estimulo oral do som das letras, letra inicial [...]
Trabalho com silabas [...] estimular a escrita/leitura através da familia das silabas

‘ma, me, mi, mo, mu”, produzir o som das silabas; exemplos coletivos”.
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Mortatti (2006) explica que, no método alfabético, as letras eram
apresentadas uma a uma; no método fénico, eram ensinados 0s respectivos sons
das letras; e, na silabacdo, eram apresentadas as familias sildbicas. Nesses
meétodos, as dificuldades avancavam a medida que as letras ou silabas iam sendo
agrupadas. A leitura (ou a repeticdo) se dava de acordo com as palavras formadas
pelas letras estudadas, pelas familias silabicas e por frases sem sentido. A cOpia e 0

ditado eram praticas constantes nas aulas.

Por a escrita alfabética ser um sistema notacional, seu aprendizado € um
processo cognitivo complexo, no qual as habilidades perceptivas e motoras
ndo tém um peso fundamental. E em funcdo de tais evidéncias que
precisamos recriar as metodologias de alfabetizag&o, garantindo um ensino
sistematico que, através de atividades reflexivas, desafiem o aprendiz a
compreender como a escrita alfabética funciona, para poder dominar suas
convencoes letra-som (MORAIS; LEITE, 2012, p. 7).

Em consonancia com Mortatti (2006) e Morais (2005), o método sintético
(alfabético, fonico e silabico) estd apresentado pelas P2, P3 e P4 nas praticas
pedagdgicas. Observa-se que as professoras ainda se utilizam das divisbes desse
método, embora ndo com a mesma rigidez da época em que foram criados. As
professoras fizeram uso deles, mas também se utilizam de outras estratégias, como
foi possivel perceber. Além disso, elas apresentam os textos (histérias, musicas,
poesias) para, posteriormente, utilizarem as palavras.

Conforme explica Morais (2005), as criancas necessitam entender,

recuperando mentalmente as propriedades do sistema notacional, a saber:

1) que se escreve com letras, que as letras ndo podem ser inventadas, que
para notar as palavras de uma lingua existe um repertério finito (26, no caso
do portugués); que letras, nimeros e outros simbolos sao diferentes;

2) que as letras tém formatos fixos (isto é, embora p, g, b e d tenham o
mesmo formato, a posi¢cdo ndo pode variar, sendo a letra muda); mas,
também que uma mesma letra tem formatos variados (p € também P, P, p,
P, p, etc.), sem que elas, as letras, se confundam,;

3) quais combinacg@es de letras estdo permitidas na lingua (quais podem vir
juntas) e que posicdo elas podem ocupar nas palavras (por exemplo, Q vem
sempre junto de U e ndo existe palavra terminando com QU em portugués);
4) que as letras tém valores sonoros fixos, convencionalizados, mas varias
letras tém mais de um valor sonoro (a letra O vale por /6/, 18/, 16/ e /ul, por
exemplo) e, por outro lado, alguns sons sé@o notados por letras diferentes (o
som /s/ em portugués se escreve com S, C, SS, C, X, Z, SC, SC, etc.)
(MORAIS, 2005, p. 43).
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Como é possivel perceber, as convengfes desse sistema apresentado pelo
autor, do qual a crianga necessita se apropriar, somente serdo facilitadas se os
professores também as entenderem, a fim de que possam mediar o processo de
leitura e de escrita. Esse mesmo tedrico acredita que ha necessidade de
sistematizar o ensino para que facilite o entendimento da crianga quanto as
convencgodes da escrita.

Assim como as atividades escritas sdo importantissimas para a apropriacao
do SEA, a leitura feita pelo professor ou pelo aluno também se faz necessaria e
deve estar presente nas praticas dos profissionais alfabetizadores. Mas afinal, é
preciso que as professoras leiam? As professoras sao leitoras? As professoras leem
para os alunos? E seus alunos, sao leitores? Ha praticas de leitura nas salas de aula
dessas professoras?

A leitura precisa ser sentida, ser vivida, ser analisada. Ela deve provocar
tristeza, dor, alegria, medo, angustia, arrepios, olhares perdidos... € mais uma
infindavel quantidade de sentimentos que somente os apaixonados por ela sabem.
Sera que um professor que nao Ié consegue passar aos alunos essa paixao que a
leitura provoca? Ele consegue transmitir o sabor de um livro bem lido e degustado?
Isso é possivel?

Paiva (2005, p. 46) afirma que o professor deve se conhecer como leitor,
pois, com isso, “0 seu repertorio de leituras, sua capacidade de analise critica dos
textos e suas escolhas adequadas a idade e aos interesses de seus alunos ja
representardo um sélido e definitivo ponto de partida”. Esse profissional necessita
estar em constante aprendizagem, a fim de refletir sobre sua pratica, buscando
qualifica-la. Para tanto, € importante que os livros utilizados por ele sejam lidos
antecipadamente. Além disso, se o0 professor ndo aprecia a leitura, tera ele
condi¢cbes de transmitir esse aprec¢o a seus alunos?

De acordo com Oliveira, “quando o professor é entusiasta da literatura e
comunica esse entusiasmo as criangas, existe uma grande possibilidade de que
estas sejam seduzidas pela leitura, por conta da curiosidade sobre o que esta sendo
lido” (2010, p. 51).

Cagliari (2009, p. 148) entende que, “além de ter um valor técnico para a
alfabetizacdo, a leitura é ainda uma fonte de prazer, de satisfacdo pessoal, de
conquista, de realizacdo, que serve de grande estimulo e motivacdo para que a

crianca goste da escola e de estudar”.
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A literatura suscita o imaginario, visto que, assim como as outras expressoes
artisticas, ela é um convite a sensibilidade, ao belo, ao instigante. Paiva (2005; p.
42) percebe “[...] no trabalho com a literatura, mais especificamente com a literatura
infantil, possibilidades interessantes de efetivo envolvimento da crianca com o
universo da escrita e, portanto, com a literatura”.

Corsino (2010, p. 189) contribui afirmando que “os desafios de educar com a
literatura numa perspectiva libertadora exige do professor um olhar atento para a
qualidade das obras e para as possibilidades de leitura”. Corrobora também Smith
(1999, p. 125) ao dizer que “as historias sdo importantes e sdo de grande ajuda -
especialmente porque as criangas aprendem muito com os autores [...]".

Smith (1999) elege um questionamento interessante e pratico sobre a
leitura: “Como as criangas podem desenvolver a habilidade de leitura antes de
conhecer palavras suficientes para ler qualquer livro?” Ele responde a essa pergunta
dizendo: “Se as criangcas ndo podem ler o suficiente para aprender a ler com a
leitura, entdo, alguma outra pessoa precisa ler para elas” (p. 114). A autora da
presente dissertacdo pergunta: quem seriam essas pessoas? E responde: podem
ser seus familiares, criancas alfabetizadas, seus professores, entre outros.
Acreditando nessa afirmacao, langou-se o questionamento as professoras: vocé |é
em aula para seus alunos? As respostas obtidas foram:

P1: “Costumo, ou as vezes algum assunto que eu vou iniciar, que eu inicio
com um texto ou as vezes simplesmente uma leitura deleite. Hoje mesmo a gente
vai fazer uma que ndo véao trabalhar essencialmente nada em cima dela, é pra
escutar e achar legal, gostar assim”.

P2: “Sim. O projeto da escola é todas as quartas-feiras, mas fora isso eu
sempre tive 0 habito de ler pra eles. Sempre eu leio alguma coisa, eu sempre lia s6
gue agora eles instituiram essa quarta, mas eu sempre lia uma vez por semana ou
livrinhos que eles traziam e pediam para mim ler. Tem a bibliotecaria que entra
também uma vez por semana e Ié livrinhos de historias [...]".

P3: “Sim. Entdo pode ser uma can¢ao, um texto, a gente mostra isso pra eles,
é trabalhado todas as formas. Eu procuro levar pra eles os livros também e o préprio
livro deles, a gente pode explorar que tem formas de texto. A gente faz assim na
escola, um trabalho meio conjunto”.

P4: “Sim eu leio bastante. Essas leituras seriam as histérias infantis, os

contos de fadas e outros também [...]".
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P5: “Todos os dias: a leitura deleite, eu gosto de fazer a leitura deleite e ai
tem dias que de repente o assunto que estou trabalhando € dentro do assunto.
Agora eu to trabalhando a alimentacdo saudavel, entdo eu procuro historias que
falem sobre alimentos, entdo doguras e gostosuras [...]".

Corroborando com Smith (1999), Magalhdes afirma que “ler para nossos
alunos é prética fundamental para despertar o gosto e o desejo pela leitura” (2012,
p. 8). Assim como é fundamental o papel desempenhado pelo professor como
mediador entre o aluno, a leitura e a escrita, porque, “guando lemos o texto escrito
para nossos alunos, permitimos que eles apreendam aspectos peculiares da
modalidade escrita, como a estrutura sintatica, o vocabulario, os elos coesivos”
(MAGALHAES, 2012, p. 9).

O professor ndo deve impor textos sem sentido, obrigar a crianca a ler o que
nao gosta ou, ainda, dificultar o acesso a materiais de qualidade. Se assim o fizer,
estard afastando a crianca da leitura e da escrita, pois quem vai apreciar ler algo que
Ihe é desagradavel, que ndo tem sentido ou que ndo corresponda a sua faixa etaria?
No entanto, deve apresentar outros géneros textuais que circulam socialmente e
com os quais as criangas mantenham contato mesmo antes de ler e escrever, como
as embalagens do biscoito preferido, do leite, do achocolatado, do refrigerante, entre
outros produtos. A seguinte citacao, retirada dos PCN, contribui nesse sentido ao

afirmar que:

Essa pode ser a Unica oportunidade de esses alunos interagirem
significativamente com textos cuja finalidade ndo seja apenas a resolucéo
de pequenos problemas do cotidiano. E preciso, portanto, oferecer-lhes os
textos do mundo: ndo se formam bons leitores solicitando aos alunos que
leiam apenas durante as atividades na sala de aula, apenas no livro
didatico, apenas porque o professor pede. Eis a primeira e talvez a mais
importante estratégia didatica para a pratica de leitura: o trabalho com a
diversidade textual. Sem ela pode-se até ensinar a ler, mas certamente nao
se formarao leitores competentes (BRASIL, 1997, p. 42).

No caso deste estudo, € importante que o professor apresente textos
literarios que oferecam valiosos recursos artisticos e estéticos as criancas, a fim de
contribuir prazerosamente para a formacdo de leitores e escritores. Foucambert
(1994) afirma que “os professores sao profissionais que saberao fazer escolhas que
lhes convém desde que tenham acesso a informacao tedrica que Ihes esta faltando

hoje em dia” (p. 10).
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Refletindo sobre isso, verifica-se que as professoras anteriormente
mencionadas denotam a importancia de apresentar a seus alunos materiais de
leitura, mesmo que nem todos estejam alfabetizados, visto que, como foi percebido,
esse fato ndo € um pré-requisito. Aparece também a leitura deleite, aquela
prazerosa, que cativa e objetiva o encantamento e a fruicdo. Também se nota o uso
de outros textos para a alfabetizacéo e o letramento.

Leal e Albuquerque (2010, p. 90) defendem a ideia de que “...] a
convivéncia com pessoas que gostam de literatura € uma ‘porta de entrada’ para o
universo literario”. Ou seja, se a crianga presencia, em casa ou na escola, o uso de
livros literarios, mais chance tera de constituir-se como leitora. Corsino, por sua vez,
confirma que “a mediagcdo do adulto € o ponto-chave das primeiras leituras”, pois &
“ele que organiza o ambiente e empresta sua voz ao texto” (CORSINO, 2010, p.
186).

E importante mencionar a preocupacio com a leitura que demonstra a escola
da P2, pois instituiu semanalmente o momento da leitura para todos. Verifica-se que
essa instituicdo acredita que “[...] € somente por meio dela que as criangas
aprendem a ler [...]” (SMITH, 1999, p. 5).

E possivel perceber que as professoras denotam entendimento da
importancia da leitura realizada por elas, jA que garantem esse momento em suas
praticas. Do mesmo modo, parecem compreender o quanto esse instante é capaz
de significar na vida de seus alunos. Contudo, como ja afirmaram os autores
supracitados, o material escolhido deve fazer sentido para os alunos; caso contrario,
pode “matar” o gosto pela leitura.

E quanto a leitura dos alunos? Quando questionadas se os alunos liam na
escola e 0 momento destinado para tal leitura, as professoras relataram:

P1l: “A gente tem os momentos em que todos leem nas sextas-feiras, no
primeiro periodo. Eles tém a visita na biblioteca, onde pegam livrinhos emprestados
que eles ficam a semana toda, e naquele momento eu faco o momento da leitura,
todo mundo pega livrinho pra ler [...] e todos nés, inclusive eu, tiramos aquele tempo
pra ler e depois eu pego esporadicamente 3, 4 para me contarem o que eles leram
no livrinho que eles pegaram aquele dia”.

P2: “Eles gostam muito, eles leem. No inicio, eu dizia: ‘Agora vai um do grupo.
Quem quer ler?’. No inicio eles se assustavam, porque diziam que nao sabiam ler.

Eu dizia: ‘Nao tem a leitura da figura? A figura também mostra a histéria’. Entdo eu
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trouxe um livrinho pra eles que néo tinha a escrita e li pra eles as gravuras e ao
mesmo tempo em que eu ia lendo eu ia questionando: ‘O que mais que tem aqui na
historinha? O que mais que a professora pode ler aqui?’. E eles ficaram encantados
com aquilo. Eu os estimulo de quererem ler, entdo as vezes eles também se
oferecem e querem ler, sempre tem aqueles mais extrovertidos que gostam de
participar”.

P3: “Quando a gente tem a leitura do momento deles eu chamo a leitura
deleite [...] e tem momentos que s&o deles assim como a leitura da biblioteca. Eles
estdo mais livres e podem pegar livrinhos, entdo assim € propiciado este momento.
[...] eles dizem que nédo leem, eu digo que eles leem desde o inicio. Todo mundo €,
pega o livrinho, olha a figura e quando a gente vai achar uma palavrinha ou uma
letrinha que seja, quando eles comecam [...] entdo vamos achar uma palavrinha,
desta forma a leitura deleite deles”.

P4:. “Ler, eles ndo leem, porque é primeiro ano e a maioria ndo esta
alfabetizada, mas eles contam as historias. Eles fazem aquela leitura imaginaria,
isso tem em varios momentos; quando eu dou livrinhos pra eles olharem de acordo
com as figuras, eles inventam e contam as histérias. E alguns que sdo mais
extrovertidos vao la na frente e contam pros outros”.

P5: “...] tem duas, trés vezes por semana que eu proponho a leitura que eles
vao la e escolhem o livrinho pra eles lerem, nem que seja a leitura de gravuras e as
vezes até proponho quem quer ir & na frente e contar a sua historia, pode ser do
jeitinho deles. Eu tenho alunos alfabéticos que sabem ler, esses vao la e leem
realmente, mas os outros podem ler do jeito deles”.

Como é possivel verificar, os alunos inicialmente dizem que ndo sabem ler. O
qgue eles querem dizer, na verdade, é que ndo leem convencionalmente, como a
professora, reconhecendo os signos ali escritos. Todavia, as professoras 0s
incentivam dizendo que as imagens também podem ser “lidas” e, por intermédio
delas, € possivel realizar a leitura e a interpretacdo. Assim, € possivel perceber o
quanto é importante a produgdo grafica com que se apresenta os livros para as
criangas. As imagens expressas devem deixar nas entrelinhas o recurso magico
para que as criangas possam dialogar com elas, interagir e criar.

O estimulo da professora nessa etapa inicial da alfabetizacdo é importante
para que o aluno se sinta seguro e confiante, a fim de dar continuidade ao processo

de aquisicdo da escrita. Acerca disso, Smith (1999) afirma que “tudo que a criangca
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aprende sobre leitura ajuda-a a tornar-se um escritor. Tudo o que € aprendido sobre
escrita contribui para a habilidade de leitura” (p. 124-125).

No relato da P1, pode-se perceber que ela da o exemplo e |é juntamente com
seus alunos, aproveitando esse momento. As criancas tendem a copiar as atitudes
dos adultos e necessitam desses momentos, pois “[...] aprender a ler exige estar
integrado num grupo que de fato j& utiliza a escrita para viver e ndo para aprender a
ler” (FOUCAMBERT, 1994, p. 31).

Em conformidade com Smith, “[...] as criangas podem aprender a ler somente
pelo uso de materiais e atividades que elas entendam e que despertem 0 seu
interesse, que possam relacionar com atividades que ja conhecem” (1999, p. 5). Por
esse motivo, é importante o contato com materiais diversificados de leitura, assim
como privilegiar o conhecimento prévio dos alunos e sua vivéncia anterior a escola.

Entretanto, “um grupo homogéneo de nao leitores dificiimente podera oferecer
a seus membros as condi¢ées de um uso real da escrita” (FOUCAMBERT, 1994, p.
31). Se 0 meio no qual a crianca circula ndo contempla esses materiais, ela tera
menos condi¢cBes do que aquela que tem acesso a eles. E por essa razdo, que o
papel do professor é crucial na fase inicial.

E quanto as professoras? Elas séo leitoras? Em relagdo a questéo referente
ao préprio habito de leitura, foram obtidas as seguintes respostas:

P1: “...] ultimamente ando com o tempo meio... estou com uma porgao de
atividades particulares que estdo me deixando a desejar com o tempo, mas eu
sempre tenho que ler alguma coisa, nem que se hoje eu ndo posso ler uma parte do
livro que eu esteja lendo acabo lendo ou jornal ou um pedaco, alguma parte do
jornal ou na propria internet [...]".

P2: “Muito pouco, muito pouco porque eu trabalho 40 horas e saio daqui e
tenho meus afazeres em casa, entdo muito pouco. Eu pego leitura assim s se eu
estou dentro de uma formacdo, como agora no PNAIC, que dai elas ddo muito
textos pra gente ler, ai eu me dedico a leitura, sendo por minha conta assim nao”.

P3: “Leio. Agora eu ando mais escassa em funcdo assim de falta de tempo,
mas eu leio bastante. Eu procuro todas as formas de leitura. O ano passado eu
estive bastante envolvida com crénicas. Foi um ano que eu me apeguei bastante em
cronica, eu li muito Martha Medeiros. Este ano escasseou bastante a minha leitura

pela falta de tempo, pois estou envolvida com os livros de formagéo [...]".
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P4: “Nao muito. Quando eu leio coisas € referente ao meu trabalho [...] livros
didaticos, coisas assim”.

P5: “Tenho, eu gosto muito de ler, de tudo, romance, ficcdo, a literatura
mesmo e livros relacionados a aprendizagem, leio de tudo”.

As afirmacgOes comprovam que as professoras leem; entretanto, a P2 e a P4
reconhecem que seja “muito pouco” e “ndo muito”, respectivamente. Como €
possivel notar, a maioria das professoras entrevistadas aponta a falta de tempo
como um dos empecilhos para a leitura. Elas afirmam que leem materiais de estudo
e aqueles das formagdes, 0s quais apresentam textos com a intencao de auxiliar na
sua pratica. Contudo, a P1, a P3 e a P5 disseram que fazem uso da leitura com o
objetivo de entretenimento, além do informativo.

Abramovich (1989, p. 14) reconhece o poder da leitura e denota sua paixao

por ela ao afirmar:

Ler, pra mim, sempre significou abrir todas as comportas pra entender o
mundo através dos olhos dos autores e da vivéncia dos personagens... Ler
foi sempre maravilha, gostosura, necessidade primeira e bésica, prazer
insubstituivel... E continua, lindamente, sendo exatamente isso!

Nesse contexto, a P3, ao relembrar a vivéncia oferecida pela literatura infantil,
relata o que segue: “Desde pequena, desde a pré-escola. Tinha um momento que a
professora saia e entrava uma outra professora com varios livrinhos e as vezes a
agente ndo entendia aguele momento. Eu me lembro que ndo entendia o porqué,
mas eu gostava. Era um momento de leitura. Na época tinha uma forma de venda
de livros através de catalogo e eu adorava porque a primeira coisa era eu podia sair
da sala para ir buscar os livrinhos que eu tinha encomendado pra mim, era
fascinante. Depois com o tempo eu lembro que os catalogos se adequavam a nossa
faixa etaria e eu tenho esses livros todinhos que eu comprei no colégio. Eu li eles
muitas vezes. Eu li duas, trés vezes, porque eu gostava da leitura. Eram livrinhos
bem para a época e, comparando com os dias de hoje, eram livros bem grossos. Tu
nao lia em um dia, tu tinha que ir lendo em etapas. Foi muito bacana. Eu tenho eles
todinhos”.

Assim como a autora supracitada, a P3 apresenta suas lembrancgas acerca
dos livros da sua infancia e o quanto eles representaram para ela, visto que os

guarda até hoje. Além disso, ela denota apreciacdo pelos momentos de leitura
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oferecidos pela escola, mesmo que, a época, ela ndo entendesse muito bem seu
significado. A producdo de sentidos apresentada pela docente e reforcada pela
autora comprova O quanto a leitura da literatura representou para ambas,
permanecendo até hoje. Portanto, o professor que € leitor tera mais chances de
desenvolver o gosto pela leitura em seus alunos.

No tocante a vivéncia na infancia com a literatura infantil, a P5 relata: “Sim.
Minha professora, me lembro, de segundo ano gostava muito de ler para nés
historias. Entdo, naquela época assim ja lia ‘Chapeuzinho Vermelho’, ‘Os trés
porquinhos’. Eram histérias que marcaram bastante, que eu gosto muito de trabalhar
agora, até em funcao disso”.

Como é facil perceber, a P5 também preserva em suas memdérias momentos
marcantes vividos na escola em sua infancia. Ela relembra sua professora lendo
para a turma obras classicas da literatura. Tais historias foram significativas e
importantes para essa educadora, pois hoje as utiliza com seus alunos. Sobre a
importancia da audi¢cao de historias, colabora Abramovich: “Ah, como é importante
para a formacéo de qualquer crianca ouvir muitas, muitas histérias... Escuta-las € o
inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser um leitor é ter um caminho
absolutamente infinito de descoberta e de compreensao de mundo...” (1989, p. 16).

Melo (2009), em sua dissertacdo de mestrado, comprovou como a atuacgéo de
um leitor nas familias das professoras alfabetizadoras foi importante para a
aguisicao do gosto pela leitura e do habito dessa pratica. Nesse estudo, observa-se
que 0s géneros textuais como contos, lendas, fabulas e histérias em quadrinhos
foram os suportes mais significativos na infancia das professoras estudadas e que
suas experiéncias ao longo da vida tiveram repercussao na sua pratica pedagogica
e no seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Na terceira e Uultima categoria, € apontada a importancia da formacao
continuada em servico para os professores. Aliada a isso, ha a aprendizagem que

ocorre nas trocas de experiéncias entre 0s pares.
A importancia da formagao continuada e a troca de vivéncias
No planejamento do roteiro da entrevista, pareceu pertinente questionar as

professoras acerca da formacgéo continuada, além de sua formacéao inicial. Com isso,

foi possivel construir tal categoria embasada nas respostas encontradas. Assim
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como os autores citados, a autora deste estudo acredita no aprimoramento continuo
dos profissionais que se preocupam com a qualificacdo de suas agdes. Assim, 0
professor ndo pode ficar a mercé dos cursos de formacéo inicial para dar suporte
tedrico e metodolégico na sua carreira. Faz-se necessaria uma mudanca nesse
contexto.

Maia (2007) acredita que “a instrumentalizagdo permanente do professor
parece ser o caminho mais eficaz no sentido de promover mudancas de praticas
escolares” (p. 159). E reforga dizendo que “a andlise desse processo desvenda, em
parte, o cotidiano educacional, expondo as dificuldades, as conquistas, os avangos e
os desafios protagonizados pelo profissional da educacao” (MAIA, 2007, p. 159).

Como argumenta Imbernén (2010, p. 57), ndo se podem gerir formacdes
genéricas aos profissionais da educagdo, pois “é preciso partir do fazer dos
professores para melhorar a teoria e a pratica”. Com isso, 0os professores podem, a
partir de sua experiéncia, de adversidades reais, refletir a fim de alcancarem
respostas para seus problemas.

Esse autor propbe pilares ou principios em que uma nova metodologia de

formacao deve estar fundamentada. Entre eles cabe citar:

*Aprender de forma colaborativa, dialdgica, participativa, isto €, analisar,
comprovar, avaliar, modificar em grupo [...].

*[...] compartilhar problemas, fracassos e sucessos. Criar um clima de
escuta ativa e de comunicagéo.

*Elaborar projetos de trabalho em conjunto IMBERNON, 2010, p. 66).

E comum ouvir queixas dos professores nas mais diversas situacdes, as
quais muitas vezes caracterizam ambientes de compartilhamento de insatisfacdes e
vivéncias. Esses profissionais mostram que é possivel lutar e que esses problemas
nao sdo somente seus, mas de muitos, e que nesse caminhar nao se esta solitario.

A P3 relata: “[...] € que nem eu digo, a gente faz uma terapia, porque as
vezes tu acha que estd com um problema na tua turma e quando tu chega la tu vé
outros problemas, ai tu comeca a repensar: ndo, estou bem, o problema néo é téo
grande [...]".

Nesse sentido, as professoras relataram que aprendem ndo apenas nas
formacdes oferecidas pela rede de ensino na qual trabalham, mas também na troca,
no convivio com suas colegas, que enfrentam dificuldades semelhantes e que

lancam méao de estratégias sugeridas e/ou usadas por elas. Esse fato pode ser
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percebido na reflexdo da P1: “[...] assim com os colegas que a gente esta fazendo
junto e vé isso, que quando a gente faz algum tipo de reflexdo durante o curso a
gente vé que todo mundo estd empenhado em sempre querer arrumar novas
estratégias, novos caminhos pra atingir o aluno da gente, no meu caso que é
primeiro ano eu quero que eles vao para o segundo, que agora nao tem mais
retencdo, mas eu quero que eles vao o melhor possivel. A minha intencdo é que
eles vao para o segundo ano sem ter problemas de acompanhar”.

Nesse relato, a professora expressa sua preocupacao com a aprendizagem
de seus alunos, mesmo que agora, com a instituicdo do ciclo de alfabetizacdo, os
alunos nao sejam reprovados (ou retidos como falou a professora) no primeiro e no
segundo ano. Além do mais, ela esta refletindo sobre seu fazer pedagdgico, sobre
0os caminhos que deve trilhar para que consiga atingir seus alunos na totalidade. A
inquietacdo que a professora demonstra esta voltada para os requisitos essenciais
do primeiro ano. Ela deseja que seu aluno ultrapasse-os, que supere suas
dificuldades e, como ela mesma disse, “vdo o melhor possivel, [..] sem ter
problemas de acompanhar” o ano seguinte.

Na afirmacdo da P3, € possivel perceber que a aprendizagem acontece
também nas trocas entre as colegas: “[...] €, a gente tem em termos ali de prética
entre colegas [...] eu ganhei muito mais entre trocas ali entre as colegas do que o
curso [...]".

A P4 contribui dizendo: “Entéo tudo o que tu que faz, onde existe troca entre
as pessoas tu estas sempre aprendendo e nesses encontros tem muita troca e cada
um traz as suas experiéncias. Eu acredito que desta forma a gente sempre esta
aprendendo alguma coisa”.

Para Imbernon, “os professores compartilham a interacédo e a troca de ideias
e conhecimentos entre os membros do grupo” (2010, p. 65). Com isso, 0s saberes
sdo compartilhados e, como refere Tardif (2010), eles sdo oriundos de diversas
fontes, pois perpassam pelo convivio familiar, pela escola, pela formagéao inicial,
pelos livros utilizados em seu trabalho e pela pratica profissional. Esse “pluralismo”
profissional do professor, mencionado por Tardif, provém de varios lugares, além
dos pares, que nesse caso sao suas colegas (2010, p. 62).

De acordo com Felicetti e Giraffa (2012), os professores sentem a

necessidade da convivéncia com os pares e das formagfes, a fim de que possam
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qualificar suas praticas, pois isso gera aprendizagem e aperfeicoamento. A partir
disso, a formacgdo em servico € de suma importancia para que tal objetivo se efetive.

Essa assertiva pode ser comprovada no relato da P1: “[...] eu fiz o curso que
também era oferecido pela prefeitura de alfabetizacdo e letramento. Depois que a
gente terminou fizemos um grupo de estudo em que cada um ia por conta. A cada
15 dias a gente se reunia durante 2 horas e fazia os grupos de estudo para debater
justamente o que agente fazia pra trocar. Eu acho que a troca que a gente faz
durante estas promocdes € muito boa. A gente revé aquilo que a gente faz e muitas
vezes ficamos com a certeza do que esta fazendo. Outras vezes percebe que indo
pra este lado ndo da, mas se for pra outro lado de repente posso conseguir. Entdo é
um momento que a gente pode estar sempre revendo o que estamos fazendo e ver
se esta seguindo na linha [...]. A gente se sente segura com aquilo e a0 mesmo
tempo se percebe que aquilo ndo esta, mas a colega faz de tal jeito entdo se eu for
este outro lado de repente aqueles alunos que eu néo atingi ainda vou trocar vou ir
por aqui, quem sabe por aqui eu consigo, entdo a gente esta sempre tentando novas
estratégias”.

Percebe-se nessa afirmacdo o quanto é importante o convivio entre 0s
professores para que seja possivel a reflexdo sobre seus procedimentos
metodoldgicos. A formacdo em servico proporcionada aos professores serve,
portanto, para comprovar o quanto essas trocas, assim como as leituras, auxiliam no
aprimoramento de seu fazer diario. Outrossim, mostram que esse fazer pode e deve
ser modificado, a fim de atingir os alunos em sua totalidade.

Imbern6on (2010) afirma que € necessario que a formacdo de professores
esteja baseada em uma organizacdo grupal na qual haja um “trabalho colaborativo”.
Nesse caso, a ajuda seria mutua. Os professores estariam engajados na busca de
solugcdes concretas, objetivando solucionar dificuldades detectadas na pratica
docente. Assim, “cada um dos membros do grupo é responsavel tanto por sua
aprendizagem quanto pela dos outros” (p. 65). Ao analisar a afirmacéo do referido
autor, é possivel perceber que essas professoras realizam esse trabalho
colaborativo sugerido por ele. Refletem também sobre sua pratica e sobre aquilo que
ja faziam, o que pode ser observado na reflexdo da P5: “[...] trocando com o0s
colegas tu pensa: ‘Ah! Mas assim mesmo é legal, vou voltar a fazer entéo [...]".

De acordo com Tardif (2010), “o professor ideal € alguém que deve conhecer

sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
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relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos” (p. 39). Ou seja, para agir, 0
professor langa mao da sua “experiéncia vivida” para atingir os fins pedagdgicos
necessarios a sua pratica docente (TARDIF, 2010, p. 66).

Ainda no que se refere a formagédo continuada, a Pl reflete que ela
“contribuiu. Eu acho bem gratificante, eu tiro bastante coisa [...] eu acho que isso dos
cursos da formagé&o eu consigo pegar bastante, eu acho bem gratificante”.

A P2 diz: “Contribui um pouco, sempre contribui, mas as vezes eu esperava
mais assim... Coisas assim concretas, mais novidades... ndo sei se € porque eu ja
estou ha mais tempo [...]".

A P3 contribui dizendo: “Sim, o letramento foi muito bom, foi maravilhoso em
termos de conteldo, de pesquisa, de atualizacdo foi muito bom. A atual agora que
estd um pouquinho a desejar, mais devagar, mas em termos de pratica esta muito
devagar. [...] o letramento tinha muita atividade pratica, a tarde rendia. Tinha
trabalho pra fazer, a gente se envolvia, era mais rico assim em termos de formagao
[...]".

A P4 relata: “Sim, sempre acrescenta alguma coisa, aproveito sim. Sempre
gue tem eu aproveito alguma coisa de bom [...] eu ja tenho experiéncia, entdo muita
coisa que eu vejo aqui na formacédo eu ja sei porgue € muitos anos de experiéncia,
entdo a maioria das coisas nao é novidade pra mim, mas sempre na verdade na vida
a gente esta sempre aprendendo [...]".

A P5 expressa: “Sim, sempre contribui com alguma coisa, até coisas as
vezes que vocé ja trabalhou e que deixou la de lado, que esqueceu [...] tem muita
coisa que a gente aproveita. Eu acho que é bem vélido. Eu gosto de fazer as
formacgdes”.

E possivel identificar nesse contexto que as formacdes ofertadas as
professoras contribuem de maneira positiva com relacdo aos novos saberes e
agueles que as professoras ja possuem. Todas elas reconhecem que podem
aprender com seus pares, como também nos momentos oferecidos em servi¢co. O
qguanto cada uma delas aprende com isso € pessoal, bem como o aluno. Nesse
contexto, Felicetti e Giraffa (2012) afirmam que “[...] as pessoas sao diferentes, logo
aprendem de maneira diferente” (p. 68). Assim, como cada turma apresenta sua

heterogeneidade, o professor necessita respeita-la, buscando estratégias para que
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todos aprendam no seu tempo, visto que o modo como cada um aprende é proprio e

nao deve ser desprezado.
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5 CONCLUINDO ESTA ETAPA, MAS O CAMINHO SEGUE...

A discussdo acerca do uso da literatura infantii com seu valor estético,
pragmatico, doutrinario ou escolar esta longe de acabar. Entretanto, ndo se pode
deixar de estimular seu uso na escola, visto que ela continua sendo para muitas
criancas o Unico espaco de encontro com os livros. Soares (2006, p. 47) afirma que
a escolarizagao da literatura infantil “é inevitavel, porque é da esséncia da escola a
instituicAo de saberes escolares, que se constituem pela didatizacdo ou
pedagogizacao de conhecimentos e praticas culturais”.

O campo de pesquisa possibilitou perceber que as professoras tiveram
contato, em sua formacao inicial, com a literatura infantil e que ela € um dos
caminhos utilizados pelas alfabetizadoras a fim de levar as criancas a atingirem o
SEA, processo que deve, de acordo com o PNAIC, estar consolidado no terceiro ano
do ensino fundamental. Todavia, somente duas professoras relataram ter vivido
momentos prazerosos na infancia, pois apresentaram na entrevista suas memarias
acerca do encantamento proporcionado pela literatura.

Ao responder o objetivo geral deste estudo, que € analisar a utilizacdo da
literatura infantil como possibilidade contributiva no processo de alfabetizacdo e
letramento, foi possivel constatar que a literatura infantil se apresenta como uma das
estratégias utilizadas pelas professoras na alfabetizacdo e no letramento. As
docentes fazem uso de variados recursos, como jogos, encartes de lojas, musicas,
jornais, atividades fotocopiadas, filmes, livro didatico, trava-linguas, lendas, revistas,
quadro verde, rodas cantadas e quadrinhas, e dos géneros textuais, como convite,
bilhete para alfabetizar e letrar. Embora se reconheca a importancia da literatura
infantil no processo de alfabetizacdo e de letramento, reconhece-se que ela sozinha
nao conseguira abarcar tamanho feito.

Postula-se que a pratica alfabetizadora alicercada na literatura é positiva e
produz resultados frutiferos, desde que o professor esteja disposto a utilizar a
literatura infantil, possibilitando aos alunos o acesso a livros de qualidade, ocupando
o papel de mediador nesse processo, buscando qualificar seu fazer, assim como na
conscientizacdo do seu papel na formagédo de leitores e escritores, que se faz

necessario desde o primeiro ano do ensino fundamental.
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Pondera-se que, se a leitura é importante para os alunos, como néo sera para
seus mestres? E essencial que o professor seja um leitor para suscitar o gosto pela
leitura. O professor deve ser o mediador entre as criancas e os livros, ja que, como
se sabe, nem todas elas tiveram contato com a literatura antes de sua entrada na
escola. Contudo, para que isso se efetive, € necesséaria uma adequada formacao
dos profissionais, a fim de se apropriarem da qualidade literaria dos livros,
discernindo um texto literario de um néo literario. Precisa-se de professores leitores
para que seja possivel disseminar o estimulo a literatura infantil, pois o habito da
leitura e o gosto por ela sdo processos que devem iniciar na infancia e necessitam
seguir pela vida inteira.

A leitura precisa de um espaco na escola, seja com textos literarios, seja com
outros géneros textuais. Nessa perspectiva, o professor deve estar munido de
ferramentas adequadas para cumprir seu papel de mediador na formacéo de leitores
utilizando uma adequada “escolarizagéo” da literatura, para que consiga promover o
gosto pela leitura (SOARES, 2006).

Tencionando responder aos objetivos especificos desta pesquisa, que foram:
verificar como a literatura infantili é utlizada nas praticas pedagodgicas dos
professores; identificar quais 0s géneros literarios e os autores que privilegiam; e
perceber com que finalidade tais géneros circulam em sala de aula, pdde-se
identificar que as obras infantis sdo frequentemente usadas como motivo para
acalmar a turma, trabalhar datas comemorativas e também como pretexto para
introduzir ou dar continuidade a algum tema em estudo. O valor estético e artistico
da literatura ainda é pouco considerado pelas profissionais, bem como seus autores.

Em seus apontamentos expressos no diario, foi possivel perceber que, apos a
leitura dos textos literarios pelas professoras, havia o registro por meio: do desenho
das personagens ou da parte que mais apreciaram; a copia de frases e palavras
referentes a histéria ou a escrita esponténea, além de atividades relacionadas as
letras iniciais da historia. Exemplificando: se a historia fosse “Alice no Pais das
Maravilhas”, as atividades eram sobre a vogal “a”. Foi possivel verificar que as
obras literarias, em outros momentos, eram lidas pela professora ou pelos alunos
para deleite, prazer e encantamento. Foi evidenciado que os alunos que nao liam
convencionalmente faziam a leitura das imagens. Percebeu-se também que os

alunos eram solicitados a fazer o reconto das histérias.
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N&o houve, por parte das professoras, a exploracdo da vida dos autores, dos
ilustradores e do projeto grafico dos livros utilizados. A pesquisa mostra que as
docentes ndo se preocupam em nomear os autores de que fazem uso, porque,
como ja referido, elas priorizam o tema que estdo trabalhando com a turma e
também a histéria. No entanto, na entrevista citaram os autores Ruth Rocha, Carlos
Urbim, Ana Maria Machado, André Neves e Mard Barbieri. Pontua-se que, no
periodo em que as docentes registraram suas atividades nos diarios, tais autores
citados nao foram contemplados.

As professoras registraram e relataram o uso de alguns géneros literarios,
como o épico e o lirico. O termo “género significa familia, e agrupa textos dotados de
caracteristicas comuns”. Ou seja, as docentes fizeram uso de contos, fabulas e
poesias (REVISTA LITERARIA, 2002, s/n).

O género épico “apresentativo, narrativo, se faz por acréscimo de partes,
conta uma histéria, apresenta fatos, com adigdo de cada parte” (SAMUEL, 2007, p.
37). Esse género envolve um enredo, situando o tempo e o lugar nos quais se
desenrolam os acontecimentos. E o género “lirico, musical e subjetivo, canta e
embala, fala de si e quase sempre pra si mesmo” (SAMUEL, 2007, p. 37). Tal
género trabalha com as emocgdes e os sentimentos e pode se apresentar em forma
de versos.

As docentes denotaram que mobilizam seus conhecimentos na busca pela
qualificacdo, lancando mao de saberes pedagogicos adquiridos em sua formacao
inicial e principalmente na formacdo continuada, assim como com seus pares, a fim
de obter o produto final, que é a alfabetizacdo e o letramento de seus alunos. Foi
possivel verificar também que elas valorizam a formacéo oferecida pelo municipio,
visto que favorece a reflexdo sobre sua pratica. Entretanto, percebeu-se que a
maioria das docentes ainda faz uso do método sintético (silabico), de décadas
passadas, na alfabetizacdo dos discentes.

A falta de tempo pontuada pelas professoras nas conversas coloquiais pode
ter sido um dos fatores negativos que dificultou o registro detalhado das atividades
elencadas por elas no diario. Aliado a isso, outro ponto negativo presume-se que
seja o receio de que outra pessoa possa fazer a analise de suas praticas.

A escola, como instituicdo, ndo tera condi¢cdes de mudar sozinha a sociedade.
Desse modo, os professores ndo devem ficar de bracos cruzados. As ac¢bes, muitas

vezes solitarias, de muitos profissionais precisam ser “copiadas” e valorizadas. As
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trocas de experiéncias necessitam ser divididas, e o poder publico deve viabilizar
formacdes que levem em consideragao a formacgao adequada dos profissionais que
atuam na educacdo, ouvindo-os para que as organizem de acordo com as
necessidades e as solicitacbes dos professores. Aléem disso, a formacdo de
professores alfabetizadores deve ser vista com mais seriedade pelos cursos
formadores, pois ela € a base de todo e qualquer conhecimento.

Ha de se desenvolver atividades permanentes nas salas de aula para que as
criancas se apropriem do SEA, semelhantes aquelas registradas neste estudo. Para
tanto, as estratégias das quais as professoras se utilizam para alfabetizar e letrar
devem contemplar, segundo Magalhées et al. (2012), os quatro eixos norteadores,
gue sao leitura, producao de textos escrito, oralidade e analise linguistica. I1sso inclui:
a leitura de variados géneros textuais tanto pelos alunos como pelo professor e a
compreensao das informacdes neles contidas (e a literatura infantii € uma das
possibilidades que contribuem na producdo de sentidos); a producdo de diversos
textos (sejam coletivos, nos quais o professor € o escriba; em duplas, em que o0s
colegas possam auxiliar; individuais -espontaneos - do seu jeito); a oralidade
expressa no reconto e na contacdo de historias, na apresentacdo de trabalhos, de
teatro; e a analise linguistica, que corresponde ao conhecimento do alfabeto, do
nome das letras e a relacdo entre letra/som.

A analise do campo de pesquisa apontou também: a leitura pelas professoras
de textos literarios e nao literarios presentes no cotidiano das aulas; a copia no
caderno pelos alunos de atividades que sdo direcionadas pelas docentes; a
exploracdo dos fonemas/grafemas para o entendimento da lingua por intermédio de
atividades ludicas; os momentos de leitura dos alunos; o reconto de histérias; o
teatro de fantoches. Entretanto, as atividades espontaneas, nas quais os alunos
registram suas hipéteses quanto ao SEA, ndo foram uma pratica frequente nos
registros contidos nos diarios das professoras, assim como as atividades de
producéo coletiva.

Tenciona-se que este estudo possa auxiliar a reflexdo dos professores quanto
ao uso estritamente didatico e pedagogico da literatura infantil, visto que o valor
estético e artistico deve ser recuperado. A leitura deleite diaria é importante porque
proporciona as criangcas perceberem as diversas realidades que as circunda,

compreendendo o mundo em que vivem, sendo capazes de modifica-lo. E, ainda,
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“ao ler e escrever, a criangca é sujeito de sua propria historia: ela elabora, cria,
registra, relata e tem voz” (PARREIRAS, 2009, p. 157).

Este trabalho pretende ser uma contribuicdo para os professores que atuam
como alfabetizadores e letradores e que, como a pesquisadora, valorizam o trabalho
com a literatura infantil. Assim como a personagem Nicolau, do livro “Nicolau tinha
uma ideia”, da escritora Ruth Rocha, que compartilhou com outras pessoas suas
ideias, desejo que este trabalho possa ser também compartilhado e multiplicado,
levando o valor da leitura e da escrita a vida de todos, tendo como foco principal a
literatura infantil.

Ao concluir esta etapa, a pesquisadora compreendeu que o caminho nao
chegou ao fim, mas esta apenas comecando. A viagem, repleta de desafios, receios
e angustias, foi vencida. O percurso mostrou-se obstaculoso e incerto, mas nao
intransponivel. Porém, quem disse que a trajetéria daqueles que se aventuram na
educacdo € tranquila? As mudancas sdo necessarias, pois geram aprendizagens.
Durante esta jornada, houve crescimento pessoal, profissional, tedrico e
metodoldgico, e o0 crescimento se faz necessario para que se possa encontrar
respostas aos questionamentos; entretanto, outros surgem. A reflexdo necessaria
para este estudo trouxe novas indagacfes, dando coragem a investigadora para

aventurar-se em novas viagens.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Sr(a) foi selecionado(a) e esta sendo convidado(a) para

participar da pesquisa. Suas respostas serdo tratadas de modo andnimo e confidencial, isto
€, em nenhum momento serad divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Sua
participacdo € voluntaria, ou seja, a qualquer momento vocé pode recusar-se a responder
qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relacdo ao pesquisador ou a instituicdo que forneceu os seus
dados. Sua participacdo nesta pesquisa consistira em narragdo no diario de aula dos
acontecimentos durante o periodo de trés meses e na entrevista semiestruturada.

Sr.(a) ndo terd nenhum custo ou quaisquer

compensacdes financeiras. Ndo havera riscos de qualquer natureza relacionados a sua
participacao. O beneficio relacionado a sua participacdo sera o de aumentar o conhecimento
cientifico para a area da Educacéo.

Sr.(a) receberd uma coépia deste termo, na qual

consta o numero de telefone celular e o e-mail do pesquisador responséavel, podendo tirar as
suas duvidas sobre o trabalho e a sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Desde ja agradecemos.

Pesquisador responsavel: Valdirene Maria Pioner da Silveira

Orientadora: Denise Regina Quaresma da Silva

Avenida Victor Barreto, n° 2.288, sala 303, prédio 7, municipio de Canoas, RS.

Telefone: (51) 3476-8490.

Canoas, de de 20 .

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de acordo

em participar do estudo proposto, sabendo que dele poderei desistir a qualquer momento,

sem sofrer qualquer punigdo ou constrangimento.

Sujeito da pesquisa:

(assinatura)

Pesquisadora:

(assinatura)

Orientadora da pesquisa:

(assinatura)
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APENDICE B - Roteiro das questdes da entrevista

ROTEIRO DAS QUESTOES DA ENTREVISTA

- Qual sua idade?

- Qual sua formacao inicial? Tem especializacdo ou algum curso de extensao? Se

positivo, qual?

- H4& quanto tempo vocé atua como professora? E com o primeiro ano?

- Exponha de que modo vocé trabalha com seus alunos a alfabetizacdo e o

letramento, expondo os recursos que utiliza.

- Tem o héabito da leitura? Se positivo, 0 que costuma ler?

- Quais obras de literatura infantil vocé conhece?

- Em algum momento da sua vida escolar como aluna/o teve contato com a

literatura infantil? Se positivo, em qual momento?

- Utiliza algum género literario nas suas aulas? Se positivo, qual

ou quais? Com que objetivo?

- Vocé costuma ler em aula para seus alunos? Se positivo, 0 qué vocé |é para eles?

Quais os géneros?

- Quais autores vocé utiliza?

- Seus alunos leem na escola? Descreva em que momento.

- A formacgéo continuada ofertada pela rede municipal contribui de alguma maneira

com a sua pratica?



