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INTRODUCAO

Gomo javimosao longo dasunidades anteriores, alinguagem escritaesti presente em
situagdes do cotidiano de muitas criancas, mas ela circula de formas muito distintas e
com significados diversos entre os grupos sociais. Cabe a Educacao Infantil ampliar as
experiéncias culturais das criancas, socializando 0s seus saberes e conhecimentos e
disponibilizando outros, favorecer a expresséo das criancas em todas as formas, valo-
rizando asdiferenteslinguagens. Alinguagem escritafaz parte do contexto educativo,
€ uma entre as outras. Apropriar-se de uma linguagem — de uma nova forma de se
expressar e de se comunicar como 0 outro —é algo bastante complexo. A apropriacdo
€ um processo relacionado a imersado, ao interesse. Nao cabe a Educacéo Infantil ter
como objetivo asistematizacdo formal desse processo de apropriacdo no coletivo das
criancas —um grande diferencial entre pré-escola e Ensino Fundamental é justamente
0 espaco de liberdade e de possibilidades de expressdo. As criancas sao diferentes
entre si, tém experiéncias e interesses distintos. Muitas delas iniciam seu ingresso a
escolaaosquatro anos, e € jJustamente nesse momento que comegam ater umamaior
aproximacao com alinguagem escrita.

Foi nosso objetivo neste Caderno 5 apresentar reflexées que levem vocé a compre-
ender como praticas significativas e dialdgicas em torno da cultura escrita se relacio-
nam as apropria¢des das criancas, como situacdes desafiadoras possibilitam anélises
e reflexdes das criancas, ampliando seus conhecimentos sobre a linguagem escrita.

Na Unidade 1, “ Leitura e escrita na Educacao Infantil: concepcdes e implicacdes pe-
dagogicas’, as coordenadoras do projeto “Leitura e escrita ha Educacdo Infantil”
trazem alguns pressupostos para se pensar a leitura e a escrita numa perspectiva
dialdgico-discursiva. NaUnidade 2, “ Ascriancas e aspréticasde leiturae de escrita”,
Angélica Sepulveda e Ana Teberosky argumentam sobre aimportancia da producéo
de linguagem escrita das criancas e apresentam possibilidades de trabalho junto as
criangas de quatro e cinco anos, dialogando com praticas pedagogicas realizadas
em turmas de pré-escola da cidade de Barcelona, na Espanha. Na Unidade 3, “ As
criangas e os livros”, Teresa Colomer proporciona uma reflexao sobre livros e lei-
turas na Educacéo Infantil, dando elementos para a escolha de livros a serem lidos
com e para as criancas e para préticas de leitura na escola.

Esperamosque este caderno traganovasreflexdese desejamosboasleituras.
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1 Iniciando o didlogo

Tudo que ndo invento é falso.
Manuel de Barros

A epigrafe de Manuel de Barros apresenta de forma concisa 0 nosso lugar
como sujeitos na producdo de sentidos frente ao que nos é apresentado
do/no mundo. Tudo precisa passar por nossa invengao ou reinvencgao para
se tornar verdadeiro. E na negociagéo de sentidos que vamos estabelecen-
do o que é verdadeiro ou ndo. Esse processo de apropriacao e de negocia-
¢do se da nasinterlocucdes, ja que € nalinguagem que mundo e sujeito se
inter-relacionam e se constituem como tal. O sentido, situado e contextu-
alizado, € sempre resposta, réplica de um fluxo ininterrupto de comunica-
¢do no qual se penetra e onde ndo se tem nem a primeira e nem a ultima
palavra (BAKHTIN, 1992).

Nesta unidade, partimos da invencao para pensar dois aspectos presentes
nas relagdes entre linguagem escrita e criancas. De um lado, refletiremos
acercadasinteracdes que as criangas estabelecem, desde 0s seus primeiros
anosde vida, com alinguagem escrita. De outro lado, pensaremos os proces-
sos por meio dos quais elas vao se apropriando dessa linguagem. Invencéo
como rua de méo dupla, ja que a prépria linguagem escrita € uma invencao,
fruto de umatessitura realizada a muitas maos. A possibilidade de fazer uso
da linguagem na sua forma escrita exige do sujeito sucessivas apropriacoes



e recriacOes. Leitores e leituras, produtores de textos e seus registros séo
situados, mas, ao mesmo tempo, cadaato de leitura ou de escrita € também
anico.

Esta unidade buscatrazer questdes que nos ajudem a pensar o processo de
apropriacdo da linguagem escrita pelas criangas e suas implicages pedago-
gicas. Tem como objetivos:

problematizar as concepcdes de crianca, de infancia e de edu-
cacao das criancas menores de seis anos e suas relagées com
aapropriacao dalinguagem escrita;

situar teoricamente os processos de reinvencgao e apropriacao
dalinguagem escrita pelas criancas;

descrever e analisar principios que sustentam préaticas educa-
tivas de qualidade relacionadas a leitura e a escrita, na Educa-
¢ao Infantil;

propor um trabalho com a leitura e a escrita na creche e na
pré-escola que considere os processos de apropriacdo das
criancas e respeite os principios destacados.

2. Invencgoes e apropriagdes da linguagem escrita pelas criangas

E provéavel que, para algumas de vocés que participam deste curso, soe fa-
miliar a discusséo sobre se a Educacéo Infantil deve ou nao trabalhar aspec-
tosligados a aprendizagem da leitura e da escrita. Esse debate foi, inclusive,
uma das motivagoes para a existéncia deste curso. Para justificar as opcoes
conceituais que, por suavez, implicam orientacfes metodoldgicas, € inevita-
vel retomar concepcdes de crianga, de infancia e de educacéo das criancas
que se inicia nos primeiros dias de vida. E preciso, entretanto, ndo apenas
mencionar tais concepgdes, mas, sobretudo, analisar como se relacionam
com 0s processos de apropriacdo da linguagem escrita.
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Oriancgas e infancias: discutindo concepgoes

Ao longo do século XX houve um deslocamento naformade pensar as crian-
cas. Essa nova forma de perceber as criangas que vem sendo reivindicada
pelos estudos contemporaneos, especialmente os da Sociologia da Infancia,
traz anocao de competénciacomo distintivade umanova posi¢éo das crian-
¢as no mundo. “Este paradigma da competéncia faz das criancas agentes
sociais plenos, cujo agir modifica as estruturas sociais em que se encontram,
dando-lhes outros sentidos” (CASTRO, 2013, p. 18). Por isso, perceber as
criangas pelalente dacompeténcia € possibilitar ndo apenas uma coconstru-
cao dapropriainfancia, como também da sociedade.

Assumir esse novo paradigma significa romper com uma visao linear de de-
senvolvimento, com etapas universais a serem percorridas. Sgnifica tam-
bém considerar que as criancas, com suas producgdes singulares, criativas
e imprevisiveis, podem apresentar diferentes processos tanto individuais
guanto culturais, ja que sdo sujeitos situados socio-historicamente, com
tracos culturais de seu grupo, género, etnia, religido. Tais concepgoes des-
locam a exclusividade do olhar sobre as criangas segundo uma perspectiva
da falta, da incompletude, da dependéncia e da improdutividade e trazem
outras dimensdes mais positivas, tais como ada poténcia, da capacidade, da
inteligéncia, aproximando, assim, as criancas de caracteristicasinerentes aos
humanos e ndo aalgunstracos pretensamente circunscritosaumacondicéo,
especificamente, infantil.

Ainda que o paradigma da competéncia e da agéncia infantis busque seu es-
paco nas sociedades contemporaneas, como Lucia Rabelo de Castro (2013)
elucida, parece ser dificil ainda hoje abrir m&o da ideia de preparo das crian-
cas. Nossas sociedades continuam submetidas a no¢do de educacdo das
criangas como preparacao paraavida produtiva. Portanto, néo se pode afir-
mar que haja consenso sobre essa concepcao de coconstrucéo da propria
infancia pelas criangas, tampouco que ela sejaaceita universalmente. Coexis-
tem, nas sociedades contemporaneas, diferentes concepcgodes de criancas e
infancias que se apresentam, muitas vezes, de forma contraditria nos tem-
pos e espacos onde as criangas circulam, nos produtos e artefatos que por-
tam e consomem, nos servicos e instituicoes a elas direcionados. As formas
como os adultos pensam as criangas, bem como as producgdes culturais e a



educacao que a elas destinam, oscilam entre paradigmas distintos e contra-
ditorios.

Como essas diferentes formas de conceber a(s) infancia(s) e
as criangas influenciam nossas decisdes e nossas posturas em
relacéo a elas, no dia a dia?O que mudaria na nossa forma de
exercer a profissdo docente se assumissemos uma ou outra
concepgao?Como vocé avalia suaforma de perceber as crian-
¢as com as quais trabalha? E como avalia a forma como suas
colegas as percebem? Que implicacdes teria para a pratica
docente se féssemos capazes de nos aproximar das criancas
tendo como ponto de partida sua competéncia e suas possibi-
lidades de coconstrucdo do mundo e da propria infancia?

Para Jorge Larrosa (1999, p. 197), tomar a competéncia das criangas como
pardmetro para as interagdes delas conosco, adultos, so seria possivel pela
experiénciado encontro, isto €, por umarelacdo que ndo serianem de apro-
priacdo, porque o sujeito da apropriacéo é aquele que converte o outro em
algo a sua medida, nem de reconhecimento, porgue o sujeito do reconheci-
mento é aquele que vé no outro o que sabe, 0 que quer, 0 que imagina, ndo
se abrindo ao inédito. O sujeito daexperiéncia seriaaquele que esta disposto
a se alterar pelo outro, a se transformar numa diregdo desconhecida. 1sso
exigiriado adulto ndo apenas conhecer as criangas ou ter conhecimentosde
diversas areas sobre elas e seus processos, mas renunciar a “toda vontade
de saber, de poder e de controle para se aproximar da presenca enigmatica
da infancia e se deixar transformar pela verdade que cada nascimento traz
consigo” (LARROSA, 1999, p. 196).

Tarefabastante dificil parands, professoras de Educacéo Infantil, cujaforma-
¢ao profissional se pauta e, muitas vezes, se alinhaaum modelo de verdade
baseado em supostas evidéncias cientificas e na logica instrumental. Sendo
assim, sdo pequenas as possibilidades para os desvios, para o inédito, sen-
sivel, poético ou para verdades que se d&do a ver como lampejos, como nos
ensina Walter Benjamin (1993), pequenos clarfes nas noites de tempestade,
gue nos deixam ver parte darealidade e imediatamente desaparecem, fican-
do o escuro do desconhecido.



Essa rendncia a que se refere Larrosa nao significa, entretanto, desconhe-
cer. Justo o contrario. Uma pratica pedagdgica comprometida com essa vi-
sdo de infancia requer uma solida formacg&o dos profissionais que assegure
0 movimento necessario de deslocamento: dialogar, opor, questionar, des-
confiar, desaprender, abrindo espagos para a experiéncia do encontro com
as criangas.

Nesse importante e oportuno movimento de deslocamen-
to ndo se pode negligenciar o fato de que, na relagdo entre
adultos e criancgas, havera sempre uma verticalidade inerente
aos lugares que adultos e criangas ocupam nessa relagao. Ao
adulto sempre competira: prover as necessidades basicas das
criancgas, proteger os seusdireitos, responsabilizar-se pelo seu
bem-estar, assumir a condi¢ao de sujeito mais velho e, portan-
to, mais experiente, maior em tamanho e forca, e detentor,
por tudo isso, de autoridade, entre outros. Essa verticalidade,
inerente aos que chegaram antes, € necessaria até mesmo
para a sobrevivéncia e a seguranca — fisica, emocional e afeti-
va — das criancas. Precisa, contudo, sustentar-se em uma ho-
rizontalidade ética, um agir ético responsavel em relacéo ao
outro, sejaele crianga ou adulto. Assumir alegitimidade desse
outro-crianga significa entender que, na relagdo eu-outro, a
alteridade (estado ou qualidade do que é outro, distinto, di-
ferente) nos é constitutiva e se da numa via de méo dupla: de
um lado, as criangas se constituem narelagéo com os adultos,
de outro, estes se constituem pelo olhar do outro-crianca. O
gue a crianca vé e experimenta, a partir das suas lentes, al-
canca uma profundidade que o adulto ndo sera capaz de ex-
perimentar. Acolher esse olhar infantil e se deixar afetar por
ele seria uma das condic¢des para se assumir 0 paradigma da
competéncia das criancgas e para compreender que nas inter-
-relacBes entre eu e outro se confrontam multiplos discursos
e, nessa arena, constituimo-nos e somos constituidos mutua-
mente, sempre de formainacabada e provisoria.
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Pensando alinguagem numa perspectiva dial6gico-discursiva

GCompreendendo, pois, as criangas como interlocutoras que participam ati-
vamente da cultura, estabelecendo com outros sujeitos interacoes efetivas,
podemos nos perguntar que papel cumpre a linguagem nessas interacoes
e, portanto, na propria constituicdo do humano. Partimos do pressuposto
de que ainterlocucéo € inerente asrelagcbes humanas, ja que o mundo nos €
apresentado nalinguagem, isto €, a realidade nos chega pela palavra do ou-
tro, sendo, portanto, umarelacao de sentidos. O social e o individual estao
em uma complexarelacao.

A perspectiva dialégico-discursiva dalinguagem, fundamentada nos estudos
de Mikhail Bakhtin, tem como um de seus pilares o dialogismo, entendido em
trés dimensoes: i) o dialogismo como o préprio principio de constituicdo do
sujeito e o seu principio de agao; ii) o dialogismo constitutivo da concepcéo
de linguagem de Bakhtin; iii) o dialogismo que se mostra no fio do discurso
(FIORIN, 2006). A primeira dimenséo consiste no principio de que o sujeito
se constitui na relagdo com o outro e o seu agir € umatomada de posicéo,
umarespostaresponsavel frente ao outro. A segunda dimenséo € o dialogis-
mo constitutivo da propria concepcgado de linguagem de Bakhtin, que parte
do pressuposto de que todos os enunciados constituem-se a partir de outros
enunciados: “Nao ha uma palavra que seja a primeira ou a ultima, e ndo ha
limites para o contexto dial6gico” (BAKHTIN, 2003, p. 413). O enunciado € a
materializacdo de um discurso culturalmente valorado e responsivo em rela-
¢ao aoutrosdiscursos com osquais dialoga. O enunciado € um evento unico,
individual e irrepetivel, mas se constitui dentro de um contexto, no interior
da cadeia discursiva, e tanto suaformaquanto seu conteudo sao determina-
dos pelo contexto da interacéo verbal. A terceira dimensao trata da incor-
poracéo davoz ou das vozes do(s) outro(s) no discurso, isto €, amaneirade
externar essas vozes. S80 as formas como os enunciados s&0 compostos.

Na esteira do dialogismo, a perspectiva dialdgico-discursiva da linguagem
compreende a lingua ndo como um sistema abstrato de formas linguisticas
ou como expressao monoldgica de um sujeito isolado, mas como intera-
cao verbal realizada por meio das falas ou enunciacdes: “ a interacdo verbal
constitui arealidade fundamental dalingua” (BAKHTIN, 1992, p. 123). Assim,
para o autor, alingua como um sistema estavel de formas normativamente



idénticas é apenas uma abstracéo cientifica, e tal abstracdo ndo da conta
de maneira adequada da realidade da lingua. Os enunciados como unidades
da comunicagdo evidenciam que, embora a lingua tenha regras — que séo
sociais e, portanto, relativamente estaveis —, sdo 0s gestos, acentos e ento-
nacoes relacionados as intencdes comunicativas e ao contexto que realizam
aenunciacdo. As unidades da lingua — os sons, as palavras, as ora¢des — sdo
repetiveis, mas nao sao alinguaviva, que pulsa nadinamica do seu funciona-
mento como os enunciados. Estes sim sdo acontecimentos unicos, inéditos,
criam algo novo em cada ato enunciativo. H4 uma dindmica complexa entre
o que alinguafaz com o falante e o que o falante faz com alingua. Essa com-
plexidade ultrapassa a esfera do codigo, que é muito mais linear nas suas
relacdes. Ao reduzir a lingua a um cédigo, ancoramo-nos na estabilidade e
reduzimos a lingua ao ambito do que é fixo como as regras gramaticais, 0s
significados dicionarizaveis, as unidades que a compdem, secundarizando as
possibilidades de os interlocutores criarem, produzirem e atribuirem senti-
dosem cadaato enunciativo. Na comunicacéo verbal, sujeitos historicos, em
situagdes contingentes, enunciam discursos situados num fluxo comunicati-
VO, nem sempre transparente e com margem a interpretacoes diversas.

As praticas com a linguagem oral e com a linguagem escrita a serem efetiva-
das na Educacdo Infantil, pensadas a partir dessa perspectiva, consideram as
interacdes verbais, tanto na modalidade oral quanto na escrita, como um fe-
ndmeno social que ocorre a partir das condigdes concretas de vida das crian-
cas. Sgnifica, em outras palavras, reconhecer que as criancas se constituem
como seres de linguagem, nas interacdes que estabelecem com o mundo.
Uma pratica pedagdgica pautada nessa perspectiva discursiva de apropria-
cao dalinguagem verbal exige n&o apenas conhecer 0s usos que 0S meninos
e as meninas fazem da linguagem oral e da linguagem escrita, dentro e fora
dasinstituigcdes educativas, no seu cotidiano, mas, sobretudo, significaincor-
porar esses usos no planejamento didatico e nas situacdes de aprendizagem
aserem propostas.

Para Bakhtin (2003), a lingua atravessa a vida e a vida € atravessada pela lin-
gua. Lingua e vida sdo indissociaveis. Otrabalho com aslinguagens oral e escri-
ta so tem sentido quando realizado com discursosreais e significativos. Isto €,
com discursos que realmente se dirijjam aalguém e que tenham umarfinalidade
enunciativa. Eparaatingir propdsitose chegar ainterlocutor(es) que discursos



sdo proferidos. Assim &, por exemplo, que se brinca de roda e com quadrinhas
na Educacao Infantil porque elas fazem parte de brincadeira e sdo experién-
cias partilhadas de cultura, n&o como pretexto para se observarem as rimas
e aliteragOes. Ainda que as criangas possam fazer relagbes entre sons que se
repetem, porque estéo atentasas palavras, observam alinguae pensam sobre
ela, essas observacdes so fazem sentido dentro do fluxo discursivo.

Uma pratica pedagogica é uma pratica social realizada entre sujeitos, cons-
titui-se na e com alinguagem em todas as suas formas verbais, n&o verbais,
multimodais: palavras, contrapalavras, ditos, presumidos, siléncios, imagens,
gestos e expressdes. A partir das escutas, os interlocutores — professoras e
criangas — organizam respostas possiveis, conforme as condi¢es que cada
contexto enunciativo dispde e possibilita. E possivel e necessario planejar as
propostas pedagdgicas, pela prépria natureza intencional da educacéo. En-
tretanto, € no campo das interacdes, no espaco relacional que se institui em
cada ato enunciativo, que séo tecidos os sentidos e estabilizados significa-
dos partilhados. Dai decorre a questdo anteriormente colocadaem relagdo a
experiéncia do encontro com as criancas, dos movimentos de deslocamen-
tos necessarios ao ato educativo. A abertura da professora ao inédito, sua
resposta como continuidade dos movimentos das criangas.

E ainda Bakhtin (2003) que afirma que ciéncia, arte e vida sdo campos da
culturahumanaque se articulam, mas podem tanto adquirir unidade no indi-
viduo que osincorpora como permanecer cindidos e manter entre si apenas
umarelagdo mecanica e externa. Se a cisao acontece, aarte ou a ciéncia pas-
sam a ser entendidas de forma autbnoma, autossuficiente, isolada da vida.
Essa postura mecanica tem consequéncias éticas que empobrecem cultural-
mente o homem. A articulagdo entre ética e criagdo — na ciéncia ou na arte
— e um desafio a producéo de conhecimento e ao préprio agir humano. Isso
traz questdes seminais para se pensar o ato educativo e o lugar da didatica
No processo de construcao de nexos.

Gomo articular ciéncia, arte e vida?Que propostas podem rom-
per a cisdo entre ciéncia, arte e vida, tdo comum no cotidiano
escolar? Gomo articular saberes e conhecimentos de forma a
afetar o outro, deslocar o outro, mobilizalo na construcdo de



nexos necessarios paraapropriacdes do novo?Qual € o compro-
misso ético e social da Educacgéo Infantil com a democratizagdo
de conhecimentos cientificos e artisticos produzidos coletiva e
historicamente por diferentes grupos sociais?Qual € o lugar da
prética pedagogica na producdo de sentidos? Mais especifica-
mente, qual é o lugar da Educacéo Infantil na ampliacao das ex-
periéncias culturais das criancas?Eem relacdo a cultura escrita?

Entendemos que as respostas a essas questdes abrangentes, entre outras,
aindaque parciais e provisorias, podem ser dadasapartir de um compromisso
ético e politico com o outro, numa prética pedagogica dialégica do encontro.

Os processos de apropriacéo daleitura e da escrita

Antesde entrar na discusséao sobre 0s processos de apropriacao das criancas
em relacéo a leitura e a escrita, retomamos a uma das perguntas que levan-
tamos naintroducdo desta cole¢éo: Gmo as criangas pequenas leem e escre-
vem? Para responder a essa pergunta, precisamos marcar o que definimos
como leitura e como escrita.

Leitura e escrita sdo processos complementares, porém distintos, pois exi-
gem diferentes habilidades. E possivel saber ler e ndo saber escrever. Ser
um leitor competente nao significa, necessariamente, ser um bom produtor
de textos. Mas quem escreve deve ser capaz de ler o que escreveu, caso
contrério, teriafeito uma copia ou um tracado de letras, e ndo uma produ-
¢ao de autoria.

A palavra “leitura’” tem muitos significados e € usada para designar varias
acOes, algumas muito diferentes entre si. A amplitude do significado atribu-
ido ao termo se estende da leitura de mundo, passando a leitura de diferen-
tes linguagens e chegando aleitura dos textos escritos de diferentes exten-
sbes e complexidades. Aampliacdo do conceito se explica pelo que perpassa
as leituras: a producao de sentido, a interpretacéo dada pelo sujeito frente
ao que é dado aler.

Como jafoi discutido no Caderno 4, aformagéo do leitor se inicia nas primei-
ras leituras que o bebé faz do rosto materno e das leituras que vai fazendo
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do mundo. H& mais de trinta anos, Paulo Freire (1997) cunhou a metéfora
“leitura de mundo” para falar da sua experiéncia de leitor da palavra escri-
ta. Toda experiéncia sensivel do mundo particular em que se movia quando
crianga, sua capacidade de perceber 0s espagos, 0s objetos, o contexto e
também o universo da linguagem dos mais velhos, com seus valores, cren-
¢as, gostos, foram fundamentais para o autor compreender apalavraescrita.
A leitura, no sentido estrito, foi uma continuidade dessa leitura de mundo.
Essa metéfora tornou-se uma ideia bastante conhecida pelos professores.
Aqui atomamos como referéncia parareiterar aimportancia da experiéncia
do sujeito na producao de sentido. Experiéncia entendida na sua dimensao
formativa, ndo como acumulo ou experimento previsivel, mas como abertu-
raao inédito, como sentido que é produzido nasinteracdes e que ganhauma
temporalidade que se estende para além do imediatamente vivido. Como
aponta Benjamin (1993), a experiéncia pode ser narrada, e a narrativa € uma
importante forma de intercambiar experiéncias e de criar elos de coletivida-
de. Asexperiéncias das criancas se ampliam no fazer, agir e interagir nostrés
campos da cultura humana — ciéncia, arte e vida —, que, como ja vimos, pre-
cisam ser integrados internamente numa unidade de sentido, o que se faz
com brincadeiras, histérias, poemas, cantigas, dancas, imagens, desenhos,
fotografias, filmes etc. que apresentam o mundo ficcional e néo ficcional.

Na perspectiva da leitura de mundo, a Educacdo Infantil tem importantes fun-
¢Oes: ampliar as experiéncias das criangas; dar oportunidade para elas narrarem
ovivido, 0 observado, o sentido, o imaginado; criar um coletivo de ouvintes capa-
zesde continuar a historiaunsdos outros; buscar diferentesformas de registrar
asexperiénciasindividuais e coletivas do grupo/turma; tratar ciéncia, arte e vida
de forma unificada, ou seja, ndo fragmentar esses campos da cultura humanae
n&o estabelecer uma relagdo mecanica entre eles. Como vocé pode observar,
aleitura de mundo que se espera que a Educacao Infantil ofereca as criancas €
uma ampliacéo das suas referéncias culturais de tal maneira que sejam capazes
de dar continuidade com aleitura da palavra e de outras linguagens.

Precisamos considerar que atualmente asproducdes culturaisvém propondo in-
terfaces interessantes entre linguagens, sistemas semioticos e midias. Isso tem
exigido do leitor o uso de uma variedade de suportes, textos, imagens, icones,
sons, movimentos que se colocam de muitas formas para serem lidos. E cada
vez mais frequente o uso de tablets e celulares pelas criangas na faixa etaria da



Educacéo Infantil. Desde bem pequenas, muitas delas tém acesso a jogos, his-
torias, informacdes pela midia digital. Entretanto, é importante considerar que
esses bens culturais nem sempre estdo disponiveis para todas as criancas, sen-
do, inclusive, maisum fator de segregacdo. Asmidiasdigitaistém provocado for-
mas de ler especificas que exigem das criancas leituras simultaneas de imagens,
icones, letras, sons. Essas leituras est&o ainda muito periféricas ou distantes da
propria escola, mas proximas de algumas criangas que comecam a estabelecer
relagdes complexas seja acionando icones para abrir janelas, iniciar ou finalizar
jogos, videos e historias, seja observando palavras, mapas, legendas para atingir
finalidades inerentes, principalmente, aos jogos. Poucas sdo as pesquisas que
discutem essas|leiturasinfantis e de que formaelas est&o contribuindo paraque
as criangas se aproximem de outras leituras da cultura do escrito. Mas ndo se
pode hoje desconsiderar esse acesso das criancas (ainda que de algumas) a situ-
aces que exigem delas relacionar icones, simbolos e signos a significados.

Omesmo ocorre com logomarcas, placase sinaisde transito, cartazes, outdoors,
letreiros. SAo leituras que fazem parte de situagtes praticas do cotidiano, como
identificar qual é o banheiro feminino ou masculino, qual é o refrigerante ou sor-
vete que se vai tomar. Taisleituras colocam as criancas diante de diferentesfor-
mas de representacéo e/ou de apresentacdo darealidade. As criangas contem-
poraneas estdo expostas a inimeros textos e imagens, e muitos deles, como
os desenhos animados e osfilmes, estdo associados a musica, ao movimento, a
falas, asequéncias narrativas, aos enredos. A complexidade é grande, e ascrian-
casrespondem asua maneiraatudo de que participam. Essa participacéo ativa
e criativa favorece sucessivas tentativas de ensaio e erro, agoes e apropriagoes
diversas, andlises e deducbes, levantamento de hipéteses, e tudo isso ampliaa
formacéo de conceitos e as experiéncias com o universo simbalico.

Lev Wgotsky (2000), ao estudar as complexas relagdes entre os conceitos
espontaneos e 0s conceitos cientificos, observou que, embora as criancas
consigam operar espontaneamente com uma série de palavras, elasndo tém
consciéncia da sua definicdo, ou seja, ndo conseguem tomar consciéncia do
seu proprio pensamento. Para o autor, o desenvolvimento consiste na pro-
gressiva tomada de consciéncia dos conceitos e operagdes do proprio pen-
samento, o que se faz por meio da linguagem, da possibilidade de falar sobre
os processos vividos. Nesse sentido, entendemos que cabe avocé, professo-
ra, organizar um contexto educativo em que as criancas possam falar sobre
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0s jogos, desenhos, filmes que acessam e como acessam, tecer comentarios
sobre eles, suas regras e formas de jogar, assistir e jogar juntos, dramatizar
e desenhar depois, enfim, criar um ambiente em que seja possivel pensar
sobre o que fazem de forma espontanea ao usarem os diferentes suportes.

Como vocé estaobservando, paradiscutir leitura, ampliamos o conceito para
evidenciar como essa imersdo no universo simbalico vai formando o leitor.
Passamos agora as especificidades da leitura do texto escrito.

Para Roger Chartier (1990), a leitura comporta muitas praticas e os textos
varios usos. Assim, podemos dizer que existem diferencas entre: uma leitu-
raem voz alta— para si ou para 0s outros — e uma leitura em siléncio; uma
leitura privada e uma publica; uma leitura sacralizada — em que 0s textos
sdo lidos como verdades incontestaveis — e uma laicizada ou dessacralizada;
uma leituraintensiva—que implica ler e reler vérias vezes 0 mesmo texto —e
umaextensiva—que abrange muitostextos. Frente ao mesmo texto, o leitor
pode fazer diferentes usos, conforme suas finalidades e seus interesses, e
construir diferentes sentidos.

Qonsidera-se leitura desde um rapido passar de olhos sobre umafolhaimpres-
saaté o ler e reler um texto de estudo. A materialidade de cada texto e seus
géneros discursivos impdem formas de ler, possibilitam interacdes, selecio-
nam leitores. Aos suportes e as praticas de leitura se somam as intengées, ne-
cessidades e competéncias do leitor, que, diante de um mesmo texto, pode
se comportar de formas bem diferentes, porque seleciona o que e como vai
ler de acordo com a situagdo. A leitura quando se procura um nome em um
catadlogo € bem diferente da que é feita diante de um romance. Porém, se 0
romance lhe for familiar e se o leitor estiver procurando umadeterminada pas-
sagem, vai passar rapidamente os olhos e folhear as paginas até encontrala.

O leitor vai sendo formado nessa diversidade de formas de ler, intengdes e
usos dos textos e seus suportes, observando e participando de situacoes
diversas de leitura. Assim, as criancas vao descobrindo as diferencas, por
exemplo, entre uma historia e uma noticia, um poema e um documento —
gue apresentam funcdes tao distintas —, uma lista e um calendario, entre
umarevista e um livro, entre desenhos e letras e a maneira como se distri-
buem no papel. SGo muitas as descobertas de um leitor iniciante que esta
em processo de entender que praticastao distintas sdo chamadas de leitura.
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discordar, relacionar com situacgdes, sentimentos, outras historias e outros
textos, e também reapresentar, isto €, representar com outras linguagens: dese-
nhos, pinturas, colagens, dramatizacdes, reescritas etc. A leitura se prolonga na
interdiscursividade.

Leiturae literatura: abrindo o horizonte

Ainda refletindo sobre que textos interessam as criangas, ndo ha davida de
gue sdo muitos, mas a literatura infantil, em verso e em prosa, € imprescin-
divel ao trabalho pedagogico e a formacao humana. Nao ha civilizagdo que
nao tenha criado seus mitos e lendas. As fabulagdes nos constituem, orga-
nizam o caos da nossa existéncia, humanizam-nos. Muito aprendemos com
aliteratura: a nos conhecer, a conhecer o outro, a conhecer o mundo e nos
entender nele. Italo Calvino (1990) chega a dizer que ha coisas que so alite-
ratura nos oferece. No livro Seis propostas para o proximo milénio, o autor
traz caracteristicas daliteratura que sdo importantes paraanossaformacao.
Destacamos trés delas: a leveza, que o autor opde ao peso da vida, a arte
como possibilidade do salto, do voo; avisibilidade, que € justamente a possi-
bilidade de imaginacgéo a partir do texto lido; e a exatidao das palavras, que
sintetizam, ordenam, organizam as experiéncias.

Na literatura infantil (e naliteratura em geral), ética e estética se articulam e
se apresentam no texto verbal, no visual e napropriamaterialidade do objeto
livro. Ideias, agbes, sonoridade, palavras, imagens se juntam para trazer néo
s ospossiveis, como também osimpossiveis, inusitados e surpreendentes. A
literatura organiza pela escrita e desorganiza pelaleitura quando nos desloca
do lugar onde estamos, quando nos emociona, faz-nos rir ou chorar.

A leitura abre um espaco discursivo dialégico entre o leitor e a obra no seu
conjunto povoado de diferentesvozes: dasilustragdes, dos personagens, do
autor, do narrador, do projeto grafico, dasideologias. No livro ilustrado, ndo
sb as palavras provocam efeitos de sentidos, mas também o texto visual,
que permite entradas ndo lineares. Asimagenstambém dizem, e asrelacdes
entre visual e verbal ampliam as possibilidades de dialogo. As ilustractes
sdo importantes aliadas das criangas no processo de leitura, especialmente
guando estas assumem o lugar de leitores e ainda hdo leem o texto escrito
de forma convencional. As imagens, muitas vezes, funcionam como senhas
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de entrada no texto, apoiam a memoria na recapitulacdo de episddios, favo-
recem a abertura do horizonte de significacdo proposto pelo livro.

Patricia Corsino e Qaudia Pimentel (2014, p. 270), a partir de material de pes-
guisa de campo, trazem algumas formas de as criancas lerem literatura, em
situagdes coletivas de turmas de Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, que ajudam a responder a pergunta: como as criangas leem?
Tais formas foram assim organizadas pelas autoras:

i) leitura mimética: quando as histoérias deslocavam, literalmente, as
criancas do lugar de onde estavam, e estas, de corpo inteiro, torna-
vam-se momentaneamente um personagem;

ii) leituracom empatia simpaticacom o personagem: movimento se-
melhante ao anterior, s6 que as criangas faziam uma separacéo mais
clara entre si e 0 personagem, muitas vezes marcada com a frase
"agoraeusou...”;

iii) leituracom argumentacao e defesado seu ponto de vista: a nego-
ciacdo de sentido, durante e apods aleitura de ouvido de uma historia,
foi observada em criangas de faixas etarias diferentes, desde grupos
de creche até turmas do quinto ano do Ensino Fundamental. Quan-
do estao envolvidas com as hist6rias, as criangas argumentam, discu-
tem, afirmam, negam, concordam e discordam, falando tanto paraos
colegas e professores quanto para si mesmas,

iv) leitura e inter—+elacbes com histdrias vividas: as autoras observa-
ram que as criancas leitoras ouvintes da pesquisa traziam suas expe-
riéncias de vida nas rodas de leitura coletiva, estabelecendo relactes
muito particulares. As associacfes, muitas vezes, eram livres, nao li-
neares, seguiam uma légica muito pessoal. As histérias, em algumas
situacgOes, foram disparadoras de narrativas de si;

V) leitura e interlocucéo entre o texto verbal e visual; as criancas da
pesquisa evidenciaram uma grande atencao as ilustracdes e as possi-
bilidades de interlocucéo entre ostextosvisual e verbal. Alinguagem
visual dos livros se mostrou uma importante aliada para compreen-
sao, interpretacao, apoio damemoria, ampliacéo de sentidos;
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vi) leitura e narrativas provocadas a partir da continuidade das his-
torias: aposarodade leitura, as criangas, muitas vezes, continuavam
aconversar sobre a historia. Quando as professoras propunham dra-
matizacOes, desenhos etc. apos a leitura, esticavam os momentos de
narrativas. Ainda que seus objetivos pedagogicos fossem relaciona-
dos a compreenséo, eraa narrativa que se sobressaia;

vii) leiturae compreensao do ficcional e o entendimento das possibi-
lidades do livro: as criangas voltavam aos livros que de algumaforma
as haviam afetado, solicitavam a releitura, muitas iam e voltavam no
transito entre real e o imaginario (existe/nao existe; pode/néo pode);
transito que, embora seja pessoal, € também negociado entre os pa-
resou elas e aprofessora.

E possivel que criangas da idade observada apresentem outras formas de ler
literatura. As que foram identificadas por Corsino e Pimentel (2014) aconte-
ceram de maneira simultanea, isoladas ou articuladas. N&o mostravam hie-
rarquiaentre si nem se distinguiam de acordo com aidade das criangas. Esse
€ um campo aberto para mais estudos.

Passamos agora a escrita das criangas na Educacéo Infantil: como as criancas
escrevem?

Ascriangas e aescrita

Cabe iniciar afirmando que a crianca comeca a produzir texto/discurso nas
marcas que imprime com o préprio corpo, nos gestos indicativos, nas ex-
pressdes corporais e dramatizacdes, no tracado dos desenhos, simbolos e
letras, no trabalho com as artes visuais — pinturas, colagens e modelagens
—, ha criacao de textos orais a partir de imagens e situagoes vividas, obser-
vadas ou imaginadas e na possibilidade de ditar esses textos, buscando a
melhor formade articular o discurso que pretende proferir, paraum escriba
transcrever ou paraela propriatentar fazé-o, ainda que de forma néo con-
vencional. A crianga conhece alguns usos e convencdes da escrita e produz
textos oralmente com esses conhecimentos linguisticos. Pode ser convida-
da aler e a escrever sem ainda ter o dominio da leitura, pode interpretar
0s sinais graficos, observar as iniUmeras possibilidades de combinacdes das
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letras, antecipar sentidos, refletir sobre alingua escrita, levantar hipoteses
sobre ela, observar os textos que estao a sua volta e descobrir possibilida-
desde relagOes.

A crianca acostumada a narrar, a dramatizar, a desenhar, a ilustrar a vida
usando diferentes recursos e materiais pode se arriscar a escrever esponta-
neamente, descobrindo que se desenha também a fala. Durante muito tem-
po, tanto as praticas sociais de leitura e de escrita quanto os conhecimentos
linguisticos e discursivos das criancas ndo foram considerados pela escola.
Partia-se do principio de que com um periodo preparatorio, em que fossem
trabalhados os pré-requisitos para a alfabetizacdo, e com a maturidade da
crianca resolvida, um método adequado que organizasse 0 processo de al-
fabetizacdo passo a passo, etapa por etapa, do mais simples ao mais com-
plexo, com seu estatuto de cientificidade, daria conta do ensino da lingua
escrita. Porém, se para alguns os métodos cumpriram sua funcéo, para ou-
tros eles ndo apenas discriminaram e excluiram, como também emudece-
ram e calaram (SMIOLKA, 1993). A alfabetizacéo, feita a partir de etapas pre-
determinadas pela professora, com textos simples e descontextualizados,
com praticas e formas de ler meramente escolares, além de desconsiderar
as apropriacdes do sujeito, tem adiado a leitura e a escrita de textosreais e
significativos.

Pesquisas desenvolvidas nas Ultimas décadas em relacdo a apropriacéo da
lingua escrita pelas criancas deslocaram o foco do método e centraram-se
no sujeito. A antiga pergunta sobre qual seria 0 melhor momento e amelhor
formade ensinar a ler e aescrever € substituida por outra: como as criangas
aprendem a ler e a escrever? A resposta dada por Wgotsky (1993), no final
dos anos 1920, sé comegou a ser ouvida cinquenta anos depois:

[...] o melhor método € aquele em que as criangas nao apren-
dam a ler e a escrever mas, sim, descubram essa habilidade
durante a situagdo de brinquedo. Para isso é necessario que
asletras se tornem elementos davida das criancas, da mesma
maneira como, por exemplo, a fala. Da mesma forma que as
criancas aprendem afalar, elas podem muito bem aprender a
ler e aescrever (VYGOTSKY, 1993, p. 134).



Vejamos uma situacéo observada em umaturmacom criangas de cinco anos
de umainstituicdo de Educacao Infantil em Belo Horizonte (NEVES;, GOUVEA,;
CASTANHERA, 2011, p. 130):

Essa é a primeira semana apés as férias de julho nainstituicéo
de Educacao Infantil. Aturmacom criancas de cinco anos esta
tranquila. ApGs realizarem uma pintura na oficina de artes,
aconteceu 0 momento de brincadeiras livres no qual as crian-
¢as poderiam escolher o que fazer dentro ou fora da sala. A
professora circulaentre as criancas e conversacom elas. Duas
meninas escrevem no quadro de giz que fica do lado de fora
da sala. Marcela escreve 0 nome de um colega, “ CARLOS’,
e pede que Miriam adivinhe qual nome ela escreveu. Miriam
olha para 0 nome, mas néo responde. Marcela chama Bru-
no, que responde corretamente. Marcela sorri, balancando
a cabeca afirmativamente. Bruno se afasta. Miriam escreve
“TADE’ e Marcela rapidamente |é “ Tadeu”. Marcela chama
Bruno novamente, que diz: “ E Amanda’. Marcela balanca a
cabeca negativamente e diz: “ Ndo. E Carlos e Tadeu” . Bruno
voltaabrincar com Lucio. Miriam apaga os dois nomes.

O inicio desse evento nos da uma pequena dimensédo da com-
plexidade da presenca da escrita em uma turma de Educacédo
Infantil. Levantemos algumas quest 6es sobre esse evento: Por
gue as criancas escolhem escrever nomes préprios? Por que
escolhem esses nomes e ndo outros? Em que momento essa
escrita é realizada? Que posi¢des cada uma das criancas assu-
me nesse evento?Eaprofessoradaturma, o que estafazendo?

Vimos que duas meninas, Marcela e Miriam, resolveram escrever o nome de
alguns colegas, Carlos e Tadeu. Quais as razfes dessa escolha?Nesse even-
to, as criangas nao estavam escrevendo aleatoriamente. Has escreveram o
nome de colegas com os quais tinham afinidade. Ao longo do ano, as duas
meninas se referiram a Tadeu como “ meu namorado” , embora Tadeu tivesse
frequentado aturmaapenasno inicio do ano. Osnomes proprios constituem
umaimportante caracteristicadaidentidade dos sujeitos, e, nesse momento,
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aproximam e também escrevem no quadro. As criangas con-
tinuam escrevendo e apagando nomes, letras e nimeros por
mais algum tempo. (Durag&o do evento: 20 minutos. 4/08/08.)
(NEVES, GOUVEA; CASTANHHERA, 2011, p. 130).

As interagdes entre as criangas tornaram-se importantes fontes de informa-
¢ao paraaaprendizagem de Marcela, mesmo que em alguns momentos seus
colegas se mostrassem menos capazes que ela. Tal foi o caso de Miriam e
Bruno, ao ndo reconhecerem o nome dos colegas. Apesar disso, Marcela se
apoiou na escrita dos pares e expandiu seu conhecimento, criando o que W-
gotsky (2000) conceituou como zona de desenvolvimento iminente. Obser-
vamos que as criangas n&o apenas repetiam o que estava sendo formalmente
ensinado, mas também criativamente se apropriaram da escrita para atender
as proprias demandas e curiosidades. Has demonstraram, com suas acoes, a
importancia que a escritatinha para seu grupo, integrando o brincar a escrita

Podemos nos perguntar o que mais a professora poderia ter feito além de
interceder no momento de conflito entre as criangas.

Enquanto as criangas davam mostra do seu interesse pela escrita, as ativida-
desdesenvolvidas por elas ndo eram objeto de intervencéo da professora. En-
tendemos que houve varias oportunidades de aprendizagem nesse evento.

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979) analisam a importancia que a apren-
dizagem da escrita do proprio nome tem para o processo de aprendizagem
das criangas. Com a escrita do proprio nome, as crian¢as comegam a perce-
ber que ele é sempre escrito com as mesmas letras e que elas seguem uma
sequéncia. Comecam também a compreender a constancia da escrita por
meio de palavras estaveis.

Reflexdes sobre aescrita das criancas

Ofoco nos processos de apropriagdo da linguagem escrita pela crianga sus-
cita muitas questdes para a pratica pedagogica, tanto da Educacéo Infantil
guanto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo importante conhe-
cer discussdes postas pelas pesquisas paratentar responder parte delas.
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No final da década de 1920, Wgotsky (1991) apontava para o lugar estreito
gue a escrita ocupava na prética escolar em relacdo ao papel fundamental
que ela ocupa no desenvolvimento cultural das criancas. O dominio da lin-
guagem escrita, considerado por ele um sistema complexo de signos, ndo
poderia ser alcancado de maneira puramente mecanica e externa.

Na tentativa de entender a pré-histéria da linguagem escrita, Wgotsky dis-
tingue alguns pontos importantes no processo de simbolizacdo da crianca.
Em primeiro lugar, trata 0 gesto como escrita no ar, umavez que Sao apro-
priados como sentidos e significados, e 0s Signos escritos como gestos que
foram fixados. Segundo ele, os primeiros rabiscos e desenhos das criancas
seriam mais gestos do que propriamente desenhos. Ao desenharem os atos
de correr ou de pular, por exemplo, as maos fazem o movimento indicativo
desses atos, e 0 lapis apenas fixa-0s no papel. O mesmo ocorre com o dese-
nho de objetos complexos: elas n&o se detém nas partes, mas sim nas quali-
dades gerais; mais umavez, o lapisfixa o gesto indicativo. Também observa
gue inicialmente as criancas séo muito mais simbolistas do que naturalistas,
jaque nao desenham o que veem, mas o que conhecem (por exemplo: dois
olhos numa figura humana de perfil). Desenham de memodria e o fazem a
maneira da fala, contando uma histéria, e essa atitude, para o autor, con-
tém um grau de abstracao, imposta por qualquer representacdo verbal.

Em segundo lugar, Wgotsky trata a brincadeira das criangas como mais uma
esfera de atividades que unem os gestos a linguagem escrita. Na brincadeira
de faz de conta, os objetos podem denotar outros, substituindo-os e tornan-
do-se seus signos, independentemente do grau de similaridade entre a coisa
com que se brinca e o objeto denotado, pois 0 maisimportante é a possibili-
dade de executar com eles 0 gesto representativo.

A dimenséo simbdlica presente no brincar é essencial: a crianca inventa no-
vas e imprevisiveis relagdes entre diversos objetos, sejam eles brinquedos
propriamente ditos ou ndo. A brincadeira transcende o brinquedo, vai além
dele, revestindo-o de imagens e possibilidades de significado. Wgotsky ana-
lisa que a brincadeira cria a separa¢éo na crianca entre acao e significado.
A acdo da crianca, no brincar, orienta-se no sentido de que o significado
predomine sobre os objetos. O principal no brincar é a operacéo realiza-
da pela crianca sobre os objetos por meio da linguagem. Sgnificados s&o



sobrepostos aos objetos concretos, e € com os significados que a crianca
brinca. Nesse sentido, o autor afirma que “a agdo numa situacdo imaginaria
ensina a crianga a dirigir seu comportamento nao somente pela percepcéo
imediata dos objetos ou pela situacdo que a afeta de imediato, mastambém
pelo significado dessa situacao” (VYGOTSKY, 1991, p. 127).

O brincar assume, portanto, um papel preponderante no desenvolvimento
da crianca, ao realizar um elo entre a linguagem e o mundo. A separacao,
ou inversao, na relagéo entre objeto e significado e, posteriormente, entre
acdo e significado, predominando o significado sobre os objetos e as acoes,
leva ao pensamento abstrato e também ao desenvolvimento da vontade e
da capacidade de fazer escolhas conscientes. Eum movimento de inverso,
proporcionado pelo brincar, que acontece no campo dos significados, ou,
melhor dizendo, da linguagem.

S3o doisosmovimentospresentesno brincar: umqueremeteaca-
pacidade inventiva e, paralelamente, outro que € o de fixagcdo em
formas simbalicas compartilhadas socialmente. Haentrelacamen-
tos presentes em vérias dimensdes (invencao/fixacdo, individual/
coletivo) que relacionam diferentestempos (passado, presente e
futuro) em um mesmo momento. S&o essesentrelacamentosque
fazem com que o brincar sejafundamental na Educagéo Infantil.

Oautor verifica a intimarelacdo entre arepresentacdo por gestos e arepre-
sentacdo por desenhos, observando que criancas de cinco anos de idade séo
capazes de representar simbolica e graficamente por meio de gestos. Desta
forma, compreende a brincadeira e o desenho como aspectosfundamentais
para aapropriacéo dalinguagem escrita.

Dentro do projeto geral de pesquisa coordenado por Wgotsky, foi Alexander
Luria o responsavel por tentar recriar experimentalmente o processo de sim-
bolizagdo na escrita. No artigo “ O desenvolvimento da escrita na crianga’,
publicado em 1929, Luriatrouxe osresultados de sua pesquisarealizadacom
criangas entre trés e seisanos, em fase pré-escolar, arespeito da construcéo
da escrita. Na interpretacdo dos dados, descreveu niveis graduais de elabo-
racao de escrita, nos quais as marcas grafadas pelas criancas vao ganhando
diferenciacéo e significado simbalico.



Para Luria, a escrita possui duas fungdes basicas: mnemaénica e comunicativa,
sendo que estaultimanéo aparecerianos estagios embrionarios (LURIA, 1999,
p. 99). Segundo o autor, nafase pré-instrumental, a criangainicialmente se re-
lacionacom osmateriais escritos sem compreender 0 que aescritarepresenta.
Nessafase, escrever € apenasimitar o adulto, numaproducéo de rabiscosindi-
ferenciados entre si. O ato de escrever ndo € um meio pararecordar nem para
representar, masum ato suficiente em si mesmo, um brinquedo (LURIA, 1999,
p. 149). Ainda nesses momentosde escritaindiferenciada, o autor observaque
comegaasurgir afungdo mnemaonica. Luria descreve um momento em que se
surpreende com uma crianca que havia produzido rabiscos indiferenciados e,
no entanto, quando solicitada a se recordar das sentencas, conseguiu apontar
para os rabiscos correspondentes, e o fez sem errar e repetidas vezes. Relata
0 autor que a escrita ainda ndo era diferenciada em sua aparéncia externa,
mas a relacdo da crianga tinha mudado: de uma atividade motora, a escrita se
transformara em um signo auxiliar de memaria (LURIA, 1999, p. 157).

Segundo Luria, essa seria a primeira forma de escrita no sentido préprio da
palavra, pois mesmo ndo havendo diferenciacdo na forma grafica, a relacéo
funcional que a crianca atribui a essa escrita esta de acordo com sua funcao
mnemaonica. A crianga comegaaassociar asentencga ditada com rabiscos n&o
diferenciados, que passam a funcionar como um sistema de auxilio técnico
da memoria. Esses sinais em si mesmos nado significavam coisa alguma, mas
€ a sua posicdo no papel e a relagdo com 0s outros rabiscos que remetem
ao que foi ditado. Essa escrita, porém, para o autor, ndo possui ainda um
conteudo proéprio; se a crianca for solicitada a reler o que escreveu depois
de alguns dias, dificilmente conseguira obter significado. Essas marcas néo
conduzem acrian¢a de voltaao que tinhasido registrado, funcionam apenas
como disparadores de processos de associacao. Esses registros, sem conte-
ado proprio, tém afuncéo de organizar e indicam a presenca de um significa-
do, mas ainda ndo determinam gue significado, desempenhando um papel
de signo primario para“tomar notas”. Essa escrita topografica ndo diferen-
ciada despertou seu interesse por surgirem também nos povos ditos primiti-
vos, sendo considerada como precursora da escrita propriamente dita.

Posteriormente, a crianca comeca a dar um segundo passo nessa trajeto-
ria — a diferenciacéo do signo, fazendo-o expressar um determinado con-
teddo. As marcas coordenadas subjetivamente se transformam em signos



com significados objetivos. Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e
imagens, e estas dao lugar a signos. Para ele, nessa sequéncia de aconteci-
mentos estatodo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na histo-
ria da civilizagdo como no desenvolvimento da crianga (LURIA, 1999, p. 161).
Dois caminhos pelos quais pode ocorrer a diferenciacdo do signo primario
na crianga foram observados por Luria: a crianga pode retratar um determi-
nado contelido ainda com rabiscos imitativos ou utilizar-se de pictogramas
registrando a ideia do que se propde a escrever. Os dois caminhos supdem
um salto qualitativo no desenvolvimento de formas complexas de compor-
tamento cultural —de signo-estimulo a signo-simbolo.

Luria verificou que o contetdo do que era ditado a crianca influenciava no de-
senvolvimento de sua escrita, em especial quando o conteudo estava relacio-
nado a formas e nimeros. Os nimeros ou quantidades agiam muito direta-
mente no sentido de dissolver o carater indiferenciado das marcas grafadas
e de levar a producéo de signos que refletissem um numero dado. Por outro
lado, sentencgas contendo objetos com cor, forma ou tamanho bem definidos
levaram as criangas a produzirem marcas proximas a pictogramas. Comeca-
vam a usar 0 desenho como forma de recordar. O desenho passa, entéo, a
ser um meio auxiliar da memoria, transformando-se em primeira escrita dife-
renciada. Mas o autor aponta para a diferenca entre o desenho e essa escrita
pictografica: uma crianca pode desenhar bem, mas néo se relacionar com seu
desenho como um expediente auxiliar. Isso distingue a escrita do desenho e
estabelece um limite ao pleno desenvolvimento da capacidade de ler e escre-
ver pictograficamente, no sentido maisestrito dapalavra (LURIA, 1999, p. 176).

A escrita pictogréfica, no entanto, como Luria observou, ndo consegue expres-
sar todos os conteudos. O pesquisador desafiou as criangas com escrita picto-
grafica a buscarem novas solugdes. E, no conjunto de respostas dadas, dois ca-
minhos foram percebidos: 0 uso de formas associadas ao significado e o uso de
marcas arbitrérias. Para Luria, os dois caminhoslevam a escrita simbdlica, sendo
gue somente no segundo ha o uso de expedientes qualitativamente novos, pois
no primeiro 0s meios de representacao sdo 0s mesmos da escrita pictografica.

Quando a crianga comeca a desenvolver a escrita simbolica, dominando as
formas culturais exteriores, tanto as presentes no meio informal quanto por
meio do estudo sistematico escolar, apresenta novamente caracteristicas da
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fase de escrita ndo diferenciada, pela qual ja havia passado. Pois o fato de
aprender aspectos externos da escrita, como a forma das letras, n&o signi-
fica que a crianga imediatamente passe a compreender internamente a es-
crita. Ainda lhe falta descobrir como usar esses signos. Ha, portanto, uma
relacdo dialéticada crianca com aescrita, pois, a0 mesmo tempo que empre-
ga sucessivamente novos expedientes e os transforma, a criancatambém é
modificada nesse processo.

A apropriacdo dalinguagem escrita pelas criancasfoi estudadatambém por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Em 1979, publicaram o livro Los sistemas
de escrituraen el desarrollo del nifio, que no Brasil foi traduzido como Psico-
génese da lingua escrita, no qual expdem dados recolhidos e analisados em
Buenos Aires com criancas em idades entre quatro e seis anos no periodo
de 1974 a 1976. A questdo principal que as autoras investigaram foi: que
tipo de objeto € a escrita para a crianga em processo de desenvolvimento?
Partindo do pressuposto de que ateoria geral dos processos de aquisicdo
de conhecimento serve também para explicar a aquisicdo em particular da
lingua escrita, as autoras apoiam suas investigagdes nos postulados da te-
oria psicogenética de Piaget. Trazem 0 sujeito, com seus niveis de desen-
volvimento e esquemas de assimilagdo/acomodacao/equilibragcéo, como
ponto de partidadaaprendizagem e os erros sistematicos cometidos como
construtivos, ja que revelam uma busca coerente do sujeito em relagcdo ao
objeto de conhecimento.

Além do marco tedrico piagetiano, a psicogénese da lingua escrita se apoia
nasteorias psicolinguisticas de Chomsky, Goodman, Smith e Read, que veem
acriancanum processo intenso de interacdo com alinguafaladano seu meio.
A crianga busca regularidades, coeréncia, e “ cria” sua propriagramatica.

Esse embasamento permitiu as pesquisadoras observar as construcoes sin-
gulares das criancgas frente a escrita, contestando os métodos de alfabetiza-
cao existentes. Para Ferreiro e Teberosky, desde que vivaem um meio social
que faga uso da escrita, a crianca € capaz de elaborar hipoteses e buscar
respostas no sentido de conhecer e entender esse objeto sociocultural.

Usando o método clinico de investigacao, a pesquisade Ferreiro e Teberosky
descreve e interpreta o ingresso da crianga na escrita, em cinco niveis descri-
tosasequir:
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Num primeiro momento, para a crianca de trés ou quatro anos, escrever
seria reproduzir os tracos da escrita dos adultos. Desde muito pequenas,
as criangas sao capazes de diferenciar os desenhos dos tragcos que n&o tém
uma semelhanca iconografica com o referencial — a escrita. Porém, o que
identificam como escrita é ainda indiferenciado no resultado grafico, que
apresenta formas parecidas entre si (curvas sucessivas, ziguezagues, “ boli-
nhas” e “pauzinhos”). A intencao da escrita seria subjetiva, ndo funcionan-
do ainda como veiculo de informacéo. Neste periodo, observaram que era
possivel as criangas atribuirem caracteristicas dosreferentes as grafias, para
arepresentacédo gréfica (realismo nominal). Isto ocorre, por exemplo, quan-
do tracam caracteres maiores pararepresentar a escrita da palavraelefante
e caracteres menores para grafar a palavra formiga. Segundo as autoras, a
primeiraideiadas criancas € que asletrastém afuncdo de designar, ou seja,
€ uma escrita de nomes, mas que pode designar também quantidades e
acoes com quantidades. Mesmo sem ainda fazerem a disting&o entre letras
e numeros nos seus grafismos, por participarem de experiéncias informais
com letras e numeros, poderiam diferenciar a fungdo de ambos (FERREIRO
e TEBEROSKY, 1979).

Posteriormente, as formas graficas passariam a adquirir maior proximidade
com a escrita convencional. As criancas seriam capazes de reproduzir um
repertério variado de grafias e passariam a estabelecer relagdes entre elas.
Aimitacéo dalugar as producgdes reguladas pelas quantidades gerais de mui-
tos sistemas de escrita: linearidade, unido e descontinuidade, nimero mini-
mo de elementos e variedade interna (FERREIRO e TEBEROSKY, 1979). As
criangas imporiam restri¢cées as notagdes de escrita e também as numéricas
e conseguiriam expressar verbalmente as atribui¢cdes de cada sistema nota-
cional. Segundo Ferreiro e Teberosky, nesse periodo, as criangas demons-
tram ter preocupagdes marcantes em frente de uma situacdo de producao
de escrita diferenciada, levantando geralmente duas hipéteses: i) a hipotese
de quantidade minima ou quantitativa, que revela a busca por uma constan-
cia na quantidade de caracteres usados para que se possa escrever algo; i)
a hipbtese de variacado interna, ou qualitativa, que se refere a preocupacéo
das criancas de que para escrever € necessario usar letras variadas, poisuma
palavra ndo pode ser escrita com letrasiguais.
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Esse periodo, que foi denominado pelas autoras como pré-silabico, embo-
ra apresente uma variedade consideravel de formas grafadas pelas criancas
(grafismo linear, desenhos figurativos ou néao, bolinhas, pauzinhos, pseudo-
letras, letras...), possui como elemento unificador o fato de néo relaciona-
rem aescrita a pauta sonora.

Essa relagdo daria inicio ao préximo periodo, denominado como silabico,
guando escrever passaria a ser uma producao controlada pela segmentacéo
silabica da palavra. Na escrita silébica, observaram que as criangas usavam
as letras que conheciam e podiam ainda usar as pseudoletras. Mas as letras
podiam ou n&o ter valor sonoro estavel.

Para as pesquisadoras, a construcao dahipotese silabicaresultade um gran-
de trabalho cognitivo da crianga, porém, nesse momento, as informacoes
gque vém do meio ndo se acomodam nesse esquema, tornando-se um mo-
mento altamente conflitante para a crianca. A hipotese silabica seria tam-
bém um momento de coexisténcia entre esquemas assimilativos contradi-
torios entre si: por um lado a questao qualitativa, que reflete a necessidade
de um numero minimo de caracteres para que algo possa ser lido e, por
outro, arelagdo silaba-caractere. Como grafar, entéo, palavras dissilabas ou
monossilabas? Durante a pesquisa, Ferreiro e Teberosky encontraram situ-
acOes em que as letras que sobravam na leitura eram deixadas de lado ou
reagrupadas, até a crianca abrir mdo de um esquema em favor do outro,
abandonando a questéao quantitativa e concentrando-se mais narelagdo si-
laba-caractere.

A escrita silabica, depois de certo tempo, passaria a revelar valor sonoro
convencional, ou seja, as letras utilizadas pela crianga teriam correspon-
déncia sonora estavel com a silaba que tém a intencdo de expressar. As-
sim, observaram que as formas convencionais de escrita coexistiam com
as formas sildbicas usadas pela crianga. Muitas criancas entrevistadas
possuiam de memoria as formas de escrita alfabética de palavras como
“maméae”, “papai” ou seu préprio nome, no entanto, utilizavam escritas
silabicas para grafar todas as outras palavras cuja forma ndo possuiam de
memoaria. A convivéncia entre as formas convencionais (alfabéticas) e as
escritas silabicas ndo eratranquila, e esse fator se constituia numa fonte
de muitos conflitos, fazendo com que a crianga comegasse a reformular

39



seus esquemas. O conflito entre a hipdtese silabica e a questdo quantita-
tiva seria, segundo as autoras, um fator fundamental na evolucéo dessa
fase para a hipotese alfabética. Quando a crianca reagia a esses conflitos
modificando o esquema assimilativo, ou seja, assimilando as informagoes
gue eram perturbadoras, comecava a reconstruir o sistema de escrita so-
bre a base alfabética.

Observaram, ainda, em alguns momentos, uma insisténcia das criangas em
escrever de forma silabica, afinal, esse sistema havia sido elaborado por
elas gracas a um enorme trabalho cognitivo. A esse momento de resistén-
ciaasautoras chamaram de fase silabica-alfabética, que seriaum momento
de transigao.

A escrita alfabética, considerada o final do processo de evolugdo da escrita
nacriancga, seriao0 momento em que elacompreende que cada um dos carac-
teres da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba e reali-
za, sistematicamente, uma andlise sonora dos fonemas das palavras que vai
escrever. As autoras ressaltam, porém, que escrever alfabeticamente néo
significa necessariamente superar todas as dificuldades de escrita. A crianca
terapelafrente inUmeras questdes de origem ortografica aresolver. Porém,
enfatizam que as dificuldades ortograficas ndo devem ser confundidas com
asdificuldades para compreender o sistema de escrita.

As pesquisas de Wgotsky e Luria e de Ferreiro e Teberosky apontam para
uma logica subjacente as tentativas de escrita infantis, valorizando-as e
procurando explica-las, porém cabem algumas reflexdes. Um primeiro
ponto a ser observado € que ambas sdo fortemente influenciadas pela
historia da escrita e partilham aideia “ oficial” de evolugéo da pictografia
afonetizacdo da escrita, que, por sua vez, passa por sistemas silabicos e
culmina no sistema alfabético. Novos estudos e tecnologias tém levado
a descobertas sobre a histéria da escrita que questionam essas hipote-
ses, apontando que o grafismo ndo seria uma representacéo ingénua do
real, mas do abstrato. As tabuas de Uruk, por exemplo, contradizem essa
evolucéo do concreto para o abstrato, ja que a maioria dos seus 1500 sig-
nos seriam ideogramas totalmente abstratos. Sendo assim, as analogias
feitas por ambos os estudos entre ontogénese (histéria do individuo) e
filogénese (histéria da espécie) merecem mais cuidados. E importante
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nao confundir a histéria das marcas graficas com a histdria dos sistemas
de marcas linguisticamente interpretados, visto que o aparecimento da
escrita ndo suprime as marcas pictéricas, pois elas serviram e continuam
servindo para outras finalidades.

Com base nos estudos de Bakhtin e \Wgotsky, Smolka (1993) afirma que néo
se aprende e ndo se ensinaaler e aescrever, mas se aprende ausar umafor-
ma de linguagem, uma forma de interacéo verbal, uma atividade simbdlica.
Nos processos iniciais da construgdo da escrita pela crianga, a autora consi-
deraque nao se podeignorar o conflito cognitivo apontado por Ferreiro, mas
também devem ser levadas em consideracao as funcdes e configuracdes da
escrita, da dimenséo simbdlica e do processo de conceituacéo e elaboracéo
das experiéncias, dametalinguagem (linguagem parafalar da préprialingua-
gem) e do conflito social. Ao analisar aaquisicdo daescrita pelaoticadainte-
racéo verbal, dainterdiscursividade, inclui o aspecto social das funcdes, das
condi¢des e do funcionamento daescrita (paraqué, paraquem, onde, como,
por qué) e observa que nao se pode tratar a escrita apenas como uma ati-
vidade cognitiva, sendo ela também uma atividade discursiva que implica a
elaboracéo conceitual pela palavra e naqual ganhaforcaafuncao interativa,
instauradora e reconstituidora do conhecimento na/pela escrita. “ A crianca
aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura e aprende afalar, a dizer o
gue quer pelaescrita” (SVIOLKA, 1993, p. 63). Dessa forma, entende que as
primeiras tentativas infantis de producéo de escrita vao se organizando, se
estruturando e se tornando texto para o outro (inclusive o outro “eu”), e,
nesse processo, sdo inlmeros 0s esquemas e as possibilidades que as crian-
cas desenvolvem e usam para comecar a ler e a escrever. Nessa perspecti-
va, o discurso interior, postulado por Wgotsky como predicativo, de sinta-
xe abreviada, desconexo, incompleto, com predominio do sentido sobre o
significado e aglutinacdo de palavras, traria também as marcas do discurso
social. Assim, o discurso escrito, sobretudo na sua génese, traria as marcas
desse discurso interior.

No processo de aquisi¢do da lingua escrita, os enunciados das criangas (orais
e escritos) sdo aformaconcretade realizacéo dalingua e simultaneamente a
vida que atravessa a lingua. As condicdes, situacdes, praticas, usos, funcbes
e significacbes da leitura e da escrita sdo contextuais, modificam-se histo-
ricamente e se colocam de forma diferente para cada sujeito e seu grupo.
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As interagdes com enunciados de discursos de diferentes naturezas possi-
bilitam apropriacdes também diversas. As criancas participam de uma serie
de situacgdes de utilizacdo da lingua que véo lhe permitir pensar sobre esse
elemento da cultura. Mas, ao fazerem isso, ndo apenas levantam hipéteses
até chegarem a compreender a natureza alfabética da lingua escrita, mas
também observam que as diferencas entre lingua oral e lingua escrita dizem
respeito as condi¢des de producéo do discurso: a comunicacédo oral aconte-
ce no imediato e local, a escrita permanece no tempo, ganha outros espa-
Cos e tem regras convencionadas, o contexto da enunciagéo determina o
grau de explicitacdo textual, por suavez, o nivel de formalidade vai exigir um
maior ou menor planejamento do que se diz, etc. Mesmo estando imersas
na cultura letrada, o dominio da escrita — esse sistema cultural complexo —
depende dos processosde interacéo e damediacao de outros sujeitos, o que
pode incluir a propriaintervencéo pedagogica.

Nao ha duvida de que ndo é mais possivel olhar as producdes escritas das
criangas sem ver as tentativas de aproximacgdo e de apropriagdo da lingua-
gem escrita. Cabe a Educacao Infantil se valer das contribui¢cdes das pesqui-
sase criar situagdes significativas de leitura e producéo de texto, nasquaisas
criangas possam escrever de formaespontanea, revelar seus pensamentose
hipoteses e confronta-los com informacdes e convengdes, em processos in-
terlocutivos. A professora exerce um papel fundamental nesses processos,
nao apenas por ter dominio da escrita, mastambém por poder elaborar per-
guntasque favorecam o confronto, que questionem as hipéteses, que facam
as criancas pensar.

A escrita € uma linguagem, ndo se escreve paracomprovar uma hipétese ou
mostrar habilidades, escreve-se quando se tem o que dizer parasi mesmo ou
para o outro, quando se quer registrar para ndo esquecer. Portanto, para se
apropriarem dalinguagem escrita, as criangas precisam viver situacoes reais
e significativas em que a escrita sejarelevante e necessaria. Cabe a professo-
ramediar esse objeto cultural com todas as suas possibilidades e diversidade
e instigalas a pensar sobre ele.
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3. Compartilhando experiéncias: entrelacando aleiturae a
escrita na Educacéo Infantil

Ao ler em voz alta para as criancgas, a professora de Educacéo Infantil simul-
taneamente é interprete e guia e ai residem algumas questdes: como deixar
espaco para a interpretacao do outro-crianga? Como guiar para abrir cami-
nhose néo parabuscar o sentido Unico?Junto aescolhado que seralido para
ascriancas daturma, a professora precisa pensar em perguntas que possam
tanto discutir os significados do texto, que séo produzidos a partir do que se
compreende, quanto os sentidos, que sdo atribui¢cdes pessoais, contextuais.
Aqui se encontram as questdes que levantamos anteriormente sobre con-
cepcoes de criancas e de linguagem. As concepcgdes assumidas pela docente
fazem toda a diferenca na forma de perguntar, na escuta interessada, nas
formas de acolher as falas e demandas infantis, de se afetar por elas e res-
ponder dialogicamente.

Vale uma reflexdo sobre como esse tempo-espaco de leitura tem sido or-
ganizado por vocé para a suaturmae como vocé tem se posicionado como
leitoraintérprete e guia dos leitores ouvintes.

Quanto aostextos que mobilizam as criancas, podemos dizer que tém a ver
com o contexto e as ac¢des produzidas, ou seja, 0 quanto possibilitam a in-
terlocucdo. Narramos a seguir uma situacdo que ocorreu em umaturmade
pré-escola, de uma escola da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro,
relatada pela professora Nise, em uma aula do Qurso de Especializagdo em
Docéncia na Educacéo Infantil:

Toda a histéria comegou quando lvan (cinco anos), depois de
assistir na TVaum filme de mamia, ficou muito impressionado
e curioso. O que eram as mumias?, perguntou. Sua mée lhe
explicou que mumiaera umaformacomo alguns povos, como
0s egipcios, preservam o corpo dosmortos. A mae entdo mos-
trou um livro sobre os egipcios e lvan logo se interessou pelos
sarcofagos, piramides, tesouros, etc. No dia seguinte, brin-
cando no tanque de areia da escola, lvan descobriu uma sola
de sapato. Saiu gritando: achei um tesouro! O tesouro dos

43



egipcios! As criangas sairam atrés dele para saber do que se
tratava, e curiosa eu perguntei: dos egipcios?Quem séo eles?
Ivan assumiu o lugar de quem sabia, explicou quem eram os
egipcios para a turma. No dia seguinte, levou o livro para a
escola e muitas coisas puderam ser desencadeadas: leituras
informativas sobre a cultura egipcia, hieroglifos, desenhos,
lendas e por ai aquela turma seguiu a viagem pelo Rio Nilo
afora guiada por mim e por Ivan (Nise, set. 2014).

Certamente vocé tem muitas histérias como essa para contar. As criancas
sdo geralmente muito curiosas e podem se interessar pelos mais diversos
assuntos, mas as professoras também exercem um importante papel ao ins-
tigar a curiosidade delas com o seu envolvimento, aproveitando situacdes
que surgem do grupo. Epreciso, sobretudo, que a curiosidade e a ludicidade
se alinhem para capturar a todos. Como a musica do Arnaldo Antunes nos
ensina: “ o seu olhar melhorao meu”.

Narramos a seguir outra situagdo, que aconteceu na turma de criangas de
trés anos, da professora Natasha.

Nos meses de agosto e setembro de 2012 vivenciamos um
projeto com atematica do Folclore, trazendo alguns elemen-
tos do nosso folclore, tais como as cantigas de roda, as can-
tigas passadas de geracdo em geracao, algumas lendas, per-
sonagens, parlendas, travalinguas, algumas brincadeiras e
também algumas dancgasfolcléricas para exploragéo. Destaco
aqui o momento em que investigamos o personagem Saci Pe-
reré. Os personagens encantados foram explorados a partir
de livros de literatura infantil e videos retirados do YouTube
e de didlogo com as criangas sobre 0 que cada uma conhecia
ou ja ouvira falar desses personagens. Enquanto as criangas
brincavam no patio, baguncei a sala, deixando mochilas no
chao, espalhando brinquedos, livros, etc., sem que as crian-
cas percebessem, e deixei um bilhete (OLA TURMA 31 PAS
SEl POR AQUI E BAGUNCH A SALA DE VOCES. BHJOS SAC
PERERE). Quando voltaram, ficaram muito curiosos e surpre-
sos. Questionei a turma, perguntando se alguém tinha feito
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aquilo; todos falaram que néo tinham sido eles, que alguém
tinha feito isso. Enquanto as criangas exploravam o espaco,
fazia alguns comentérios e questionamentos. Algumas crian-
cas notaram o bilhete na parede e ficaram realizando tentati-
vas de leitura. Jodo convidou Carlos paratentar ler o bilhete
para ele. Deixei também o gorro do Saci pela sala, Vanessa o
encontrou, e quando Marcos viu todo o ocorrido disse que
SO podia ter sido o Saci quem fez tudo aquilo porque ele era
muito bagunceiro. Convidei as criangas a fazerem uma roda
para conversarmos sobre as pistas recolhidas e o que obser-
vamos. Preparamos uma armadilha adaptada (garrafa + pena
+S0pros) para pegar o Saci. As criangas propuseram que cri-
assemos um bilhete para deixar para ele ler quando tentas-
se invadir nossa sala novamente. No dia seguinte, o Saci foi
capturado: enquanto as criangas almogavam, coloquei o0 Saci
na garrafa. Ao chegarem do almoco e verem, vieram logo me
procurar parame mostrar. Cadaum levou agarrafacom o Saci
um dia para casa (ABRANTES, 2014, p. 7).

Natasha apresenta esse episddio do Saci e varias outras situacdes observadas
no seu grupo de criangas. Com sua praticatraz chaves que abrem portas para
ascriancas penetrarem no reino das palavras escritas. Viejamos algumas.

Primeira porta: a professora procura levar a vivacidade dos géneros e seus
suportes para o cotidiano da Educacao Infantil. Articula sua base tedrica a
um fazer pedagdgico sensivel aos interesses das criangas. ria contextos
enunciativos nos quais a leitura e a escrita se facam necessarias. Busca no
tempo-espaco escolar situacdes em que a leitura e a escrita podem assumir
fungbes comunicativas reais e significativas para as criangas e também para
ela. Para isso, organiza, planeja. A informacéo chega de forma dialogada,
provocativa. Assim, por exemplo, escreve com as criangas convites que con-
vidam; bilhetes enderecados que comunicam.

Segunda porta: a professora entra na brincadeira simbélica e simula contex-
tos comunicativos. Gria um espaco ludico com o jogo do imaginario. A lite-
ratura assume um lugar privilegiado. Hatraz o Saci da historia lida para den-
tro da sala. Usa as caracteristicas do personagem para, junto das criancas,
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encontrar pistas, brincar com o personagem. Esta inteira na brincadeira.
Mais uma vez afetada pelo grupo. Eum fazer pedag6gico com as criangas, e
nao para elas. O bilhete do Saci ganha sentido no grupo e nao é mais a pro-
fessora quem capturou o Saci, ela é quem foi capturada por ele. E capturou
também as criancas nesse transito no imaginario.

Terceira porta: a professora cria contextos ludicos, organiza sua rotina de
maneira que possa observar as brincadeiras das criancgas. Continua brincan-
do ao colocar 0 Saci nagarrafa paraas criangas levarem para casa. Entenden-
do que ascriancas criam e transformam apartir do que tém a sua disposicao,
busca alternativas de potencializar o fazer criador, revelador e transforma-
dor das criancgas. Em outrasituacdo, levou tecidos parao patio, parafazerem
cabanas. Na brincadeira, a cultura escrita estava &, por responder as neces-
sidades das criancas, evidenciando as apropriacdes do grupo: precisava de
convite paraentrar na cabana. E, com isso, os gestos de entregar o convite e
de o porteiro ler faziam parte da brincadeira.

Nas interagdes e brincadeiras os textos sdo apresentados, ganham sentido,
tornam-se parte do jogo e surgem novamente nas brincadeiras. Como um ciclo
gue vai ganhando um movimento ascendente. Assim as criangas vao apren-
dendo os sentidos da leitura e da escrita, vao brincando de ler e de escrever e
vao se colocando no lugar de leitores e produtores de textos escritos.

4. Reflexao e acao

Na pesquisa “Leitura e escrita na Educacéo Infantil: praticas educativas”,
realizada no ambito da formulacdo deste curso com o intuito de conhecer
praticas educativas de qualidade, que pudessem levar a “ imersao das crian-
cas nasdiferenteslinguagens e o progressivo dominio por elas de varios gé-
neros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical”
e que possibilitem “experiéncias de narrativas, de apreciacao e interacéo
com alinguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géne-
rostextuaisoraise escritos” (BRASIL, 2009, art. 9, 8ll e ), aproximamo-nos
de um universo muito rico e plural. Por meio de entrevistas com gestores
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e professores municipais e observagoes de turmas e escolas de Educacéo
Infantil, indagando, dialogando e refletindo sobre as praticas encontradas
e com o apoio dos autores dos demais cadernos, chegamos a principios ba-
sicos e indicadores de qualidade para o trabalho com aleitura e a escritana
Educacao Infantil.

Em relacéo ao trabalho com aleitura e a escrita, os principios formulados a
partir do estudo remetem aos seguintes pontos:

As praticas educativas...

tém as interacdes e as brincadeiras como eixo do trabalho. Inte-
racoes dialdgicas e brincadeiras compreendidas como elemento
fundante da culturainfantil e n&o reduzidas exclusivamente a es-
tratégias de ensino e aprendizagem;

incentivam as criancas a falarem de si, possibilitando experiéncias
de narrativas de situagdes vividas ou imaginadas e inventadas;

concebem que aleitura e a escrita acontecem em situagoes reais
e significativas, isto é, que estejam inseridas em praticas sociais,
em situacdes interativas, portanto, necessarias para a comunica-
cao entre osinterlocutores;

apresentam interacéo dialdgica entre adultos e criangas — 0 que
significaum processo discursivo de fato, no qual a professoraaco-
Ilhe 0 que a crianga traz, numa escuta atenta e interessada, que
responde e se altera;

concebem a linguagem numa perspectiva discursiva, intimamen-
te relacionada ao pensamento e a consciéncia, portanto, consti-
tuinte do sujeito e ndo como mera ferramenta ou area de conhe-
cimento;

pressupfem um sequenciamento de atividades que se sustentam
em objetivos, que tém continuidade e desdobramentos construi-
dos nas interagbes que se estabeleceram no grupo/turma;

ocorrem de maneiraconstante e continua, integrando o cotidiano
daturmae dasinstituicdes, configurando-se ndo como atividades
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isoladas, ainda que interessantes, mas sim como propostas peda-
gogicas dialogicas e consistentes;

idealizam que a linguagem escrita acontece de forma integrada e

equilibradaem relacéo aoralidade e asoutrasformasde expressao;

ampliam a inserc¢do das criancas na cultura escrita pelo convivio

com diferentes suportes e géneros discursivos orais e escritos.

Seguindo esses principios, formulamos algumas questdes, no sentido de
apoiar e subsidiar a reflexdo sobre o trabalho educativo. Nosso intuito € de
que as criangas tenham experiéncias agradaveis, variadas e estimulantes
com aleiturae aescritana Educacéo Infantil. Portanto, convidamosvocé e o
seu grupo, com base nestas perguntas, a pensar sobre o trabalho realizado
por vocé e suas colegas, na instituicdo educativa na qual atuam. Perguntas
gue podem ser consideradas indicadores de um trabalho com a leitura e a
escrita na BEducacao Infantil condizente com as Diretrizes Qurriculares Nacio-
nais para a Educacao Infantil.

1

A linguagem escrita acontece de forma integrada e equilibrada em
relacdo aoralidade e as outras formas de expressédo na pratica edu-
cativadas professoras?

As professoras organizam sua pratica educativa baseadas em um
sequenciamento de atividades que tém continuidade e desdobra-
mentos construidos a partir de interacdes que se estabeleceram na
suaturma?

As professoras organizam sua pratica educativa baseadas em um
sequenciamento de atividades que tém continuidade e desdobra-
mentos construidos a partir de brincadeiras que se estabeleceram
nasuaturma?

As professoras organizam sua pratica educativa baseando-se em
uma interacao dialdgica com as criancas, na qual a professora aco-
Ihe e considera as contribuigdes da crianga, constituindo uma escu-
ta atenta e interessada, que resulta em respostas e em alteracoes
de posicionamentos, a partir das falas do grupo?

As professoras organizam sua pratica educativa apoiadas naquilo
que as criancgas ja sabem?
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14.

17.

20.

As professoras organizam sua pratica educativa em permanente di-
alogo com as préticas letradas das familias das criancas?

As professoras e demais profissionais adotam a pratica de conver-
sar com as criangas mantendo-se no mesmo nivel do olhar da crian-
ca, em diferentes situagdes, inclusive nos momentos de cuidados
diarios?

As professoras incentivam as criangas, de acordo com a sua idade,
individualmente ou em grupos, a contar e recontar histérias, narrar
situagdes vividas ou imaginadas e expressar suas opinides?

As professoras favorecem o didlogo entre as criancas?

. As professoras repropdem didlogos estabelecidos individualmente

com as criangas, ampliando-os paratodaaturma?

Os materiais produzidos pelas criangas em atividades, tais como tra-
balho com argila, desenho, pintura, etc., sdo propostos, periodica-
mente, como estratégias paraconversas e construcdo de narrativas?
As professoras leem livros e/ou textos de diferentes géneros para
ascriangas, diariamente?

As professoras contam histoOrias para as criancas, diariamente?

As professoras incentivam as criancas a manusearem livros, revis-
tas e outros suportes textuais, assumindo o lugar de leitores, dia-
riamente?

As professoras criam oportunidades contextualizadas paraaintera-
cao das criancas com a palavra escrita?

. Asprofessorasrealizam jogos de linguagem com as criangas (leitura

de poemas, brincadeiras de rimas e aliteragdes, trava-linguas, etc.)?
As criancas tém oportunidades de observar e participar de situa-
cdes em que aleitura e a escrita acontecem?

. As criangas séo incentivadas a se engajar em situagcdes em que a

leitura e a escrita acontecem?

. As praticas de leitura e de escrita acontecem em situacoes reais e

significativas, isto é, em situagdes interativas nas quais se consoli-
dem como préticas sociais, portanto, necessarias para a comunica-
¢ao entre osinterlocutores?

As criangas séo incentivadas a “ produzir textos’” mesmo sem saber
ler e escrever autonomamente?
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21

23.
24,
25.

26.
21.

28.

As criancas tém oportunidade de “ brincar com a escrita” (escrever
textos, frases, palavras, etc. de forma espontanea) em diferentes
situagoes?

. Ha livros de diferentes géneros discursivos em namero suficiente

paraaturma?

Oslivros existentes estdo em bom estado de conservagao?

Os livros existentes sdo considerados de boa qualidade?

Ha na turma outros materiais utilizados para atividades linguisticas
(fantoches, imagens, jogos, etc.)?

Ha naturmaum cantinho reservado paraaleitura?

Ha diferentes materiais que sirvam como suporte para a escrita (la-
pis variados, canetas variadas, papéis com diferentes cores e tama-
nhos, etc.)?

Os materiais (livros, papéis, fantoches, etc.) sdo trocados e renova-
dos periodicamente?

. Ascriancastém autonomiade acesso aos objetosda culturaletrada?
30.

As questdes anteriores estéo inseridas em um projeto coletivo da
escola?




5. Aprofundando o tema

Trazemos a seguir um texto escrito pelas professoras Martha Beatriz Soto
Martinez e Gabriela Calderon Guerrero, e sugerimos que selecione duas
ideias que |he parecem especialmente importantes para a reflexdo sobre a
préatica na educacdo infantil. Anote-as para discussdo em seu grupo.

Oque éler?0que é escrever ?Antecedentes basicos paraatomada de decisdes

Martha Beatriz Soto Martinez
Gabriela Galderon Querrero

Escrever nem sempre significou o que hoje representa para n6s (FERRERO,
1997). BEm épocas passadas, escrever dividia-se em ao menos duas fungdes
bem diferentes: a funcao relativa ao controle da mensagem, a informacéo, a
ideia, enfim, ossignificados que se concretizariam graficamente. Ou seja, 0 que
se propde, como é proposto, paraquem se escreve e atomadade decisdesem
funcéo dessasperguntas; essafuncéo € ado autor e antigamenteisso erafeito
geralmente pelos reis ou governantes. A outra funcdo era a atividade motora
de fazer tracos em um papel ou suporte fisico para a mensagem ou informa-
¢ao; essa funcéo recaia fundamentalmente sobre os escribas ou amanuenses.
Naépocado Império Romano, inclusive, afuncéo de escriba eradesempenha-
dapor escravosou libertos, mais do que por homens livres (CARDONA, 1994).

Hoje em dia, essas duas fungbes séo realizadas geralmente pela mesma
pessoa, a tal ponto que chegam a se confundir entre si. Ou seja, na visao
popular, e inclusive em alguns enfoques didaticos, escrever é principal-
mente realizar bonstracos graficos, e por isso coloca-se especial énfase na
qualidade do tracado que as criancas fazem; assim a caligrafia, a copiae a
repeticdo de paginas constituem a parte central do trabalho nas salas de
aula. Por essa mesma razdo, as criangas muito pequenas ficam a margem
da escrita assim entendida.

No ambiente escolar e no imaginério social ndo somente se reduziram asfungdes
do escrever ao tracado grafico, mas também se acreditou que a propria escrita
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erauma copiadeficiente daoralidade, ou seja, a escritafoi reduzida a codificagéo
dos sonsem grafias. Se a escrita reduz-se auma copia, seu aprendizado consiste
simplesmente na apropriacdo de uma serie de meras técnicas — em que nova-
mente as paginas de letras e silabas tém um papel central (FERRERO, 1997).

FHnalmente, e intimamente ligada a essa concepcdo empobrecida do que é
escrever, esti a reducdo com a qual se interpretam as producgdes infantis e
em funcdo da qual afirma-se que o que as criancas fazem quando dizem que
escrevem naverdade ndo é escrita (se acaso sdo pré-escritas). A partir dessa
perspectiva, somente mereceriam ser qualificadas de escrita aquelas marcas
gréficas que apresentassem as caracteristicas formais e convencionais que
regem o sistema escrito.

Em primeiro lugar, € preciso enfatizar que escrever € um processo que implica
principalmente tecer ideias, mensagens, sentimentos (Programa de Estudo de
Pré-escolar, 2011; doravante PEP, 2011). Sempre se escreve para alguém e com
algum objetivo. Dado que essa é a principal funcdo daescrita, € possivel pensar
gue ascriangas pequenas podem escrever, ou seja, podem ser autoras e contar
com um adulto que apoie aproducédo de seustextos. Por outro lado, no caso de
criancas maiores e em contextos escolares, seria desejavel que se desse mais
peso aproducéo de textos—ou seja, afuncdo de autor —que ao tracado, acopia
earealizacdo de ditados (FERREIRO, 1997). Seriamelhor que as escolasformas-
sem criangas mais como produtorasde textosdo que como copistas e escribas.

Em segundo lugar, é importante enfatizar que a cultura escrita € um concei-
to maisamplo que a escritacomo tal. Nesse sentido, € essencial que aqueles
gue estejam interessados em promover 0 acesso a um ambiente de cultura
letrada possam transcender uma série de suposi¢ées que reduzem e empo-
brecem o nosso agir e pensar:

E preciso saber que aescritaé um sistema convencional de representacéo da
lingua, e ndo uma cépia daoralidade. Umavez que a escritando é uma copia,
mas sim uma representacao da lingua, a alfabetizacdo ndo é a aquisicao de
técnicas caligraficas, nem apenas conhecer o nome das letras e 0s sons que
elasrepresentam. A aprendizagem da escritaimplica a construcdo e recons-
trucao das relacdes e propriedades do sistema completo de escrita, por um
lado, e a organizagdo da linguagem escrita, por outro. As criangas que se
aproximam do sistema da escrita—sem que isso signifique necessariamente
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um trabalho de alfabetizacdo formal — perguntam-se sobre o que querem
dizer essas marcas no papel que os adultos fazem e como se organizam, ou
seja, 0 que aescritarepresenta e como representa (OLSON, 1997).

Por ultimo, as pesquisas de linha construtivista mostraram que as criancas,
desde pequenas (quando estdo em contato com a escrita), produzem mar-
cas, marcas que tém significado e que séo o resultado das ideias que vao
tendo em sua interacdo com o mundo. Essas ideias iréo evoluindo até atin-
girem um conhecimento socialmente aceito e validado, o que nao significa
gue todas essas marcas prévias ndo sejam escritas em si mesmas. Por isso,
ha que se Ihesdar o seu lugar e reconhecimento no processo de construcdo
da lingua escrita (PELLICER; VERNON, 2004).

Por que ascriancas pequenas e osbebésdevem estar imersosem atosde escrita?

As criancas, incluindo os bebés, podem e devem estar imersos em ambientes
onde existam atos de escrita, porque dessa formainiciaréo seu contato com
a cultura letrada. A imersdo em atos de escrita possibilitara que comecem
a se apropriar dos modos sociais nos quais se escreve em sua comunidade,
COMO Se escreve, para que e para quem se escreve.

As criancas pequenas podem escrever?

Definitivamente a resposta para essa pergunta implica a ampliacéo e o en-
riguecimento das nossas perspectivas sobre quem € a crianga pequenae o
gue sdo aescrita e 0 escrever. Se pensamos que as criangas nao sabem nada,
gue aescritaé sobretudo uma copiado oral e que sua aprendizagem depen-
de do conhecimento dasletras, entdo aresposta é ndo, as criangas pequenas
n&o sabem escrever.

N&o obstante, se assumimos que a crianca € um explorador do mundo, uma
pessoa que a cada passo que da se pergunta sobre como as coisas e 0s obje-
tos de conhecimento funcionam ao seu redor; se assumimos, como jaindica-
mos, que aescritaimplica principalmente umaintencao de concretizar ideias
para comunicar alguma coisa, ent&o sim, as criancas, incluindo os bebés, po-
dem escrever. De fato, as criancas que se encontram em ambientes onde
existem atos de escrita fardo como se escrevessem. A escrita convencional
€ outro assunto, mas a sua conquistatambém comeca com as primeiras per-
guntas sobre o tema, que as criancas fazem em idades muito precoces.
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Em sintese:

De zero atrésanose meio: amelhor formade enriquecer o mundo dacrianca
nessa idade é conversando, cantando e lendo para ela. As brincadeiras e 0s
jogos sao fundamentais. Todas as culturas tém brincadeiras em que o ritmo
dalinguagem permite que as criangas interajam e em que o contato fisico &
fundamental. Brincadeiras como “ Batatinha quando nasce” e “ Cai, cai, ba-
l&0” usam arepeticao de frases e gestos comunicativos, 0 que permite que
as criancas facam antecipacoes e repeticoes dos gestos, consolidando assim
a etapa pré-inguistica, em que 0s gestos se transformardo em palavras en-
tre osdez e doze meses. Mais adiante, jogos linguisticos como adivinhacdes
tradicionais, cangoes, rimas e poemas favorecer&o a entrada das criangas na
cultura oral, promovendo as bases para que entrem, posteriormente, na cul-
tura escrita. Por isso 0 adulto devera procurar realizar, ele mesmo, atos de
leitura e escritareais nos quais as criangas estejam presentes.

De trés anos e meio a seis anos. nessa etapa € importante que as criangas ja
tenham tido contato com a cultura escrita. O adulto se transformaré no es-
criba, emprestando o seu conhecimento do sistemade escritaparaa crianca,
ainda que ela seja a verdadeira produtora e intérprete. E importante dizer
gue aleituraem voz alta é fundamental na vida da crianca.

Dissemos que escrever constitui uma experiéncia cultural basica e primaria.
N&o obstante, para que isso seja realmente assim, 0s pais e professores de-
vem contar, eles proprios, com esse tipo de experiéncia em suas vidas. Tam-
bém dissemos que a fungdo primordial da experiéncia de escrever € a de
autor, ou seja, ade produtor de um texto.

Como professora, eu realmente me assumo como autor de textos? Quéao
confortavel me sinto como autora de textos? Com que frequéncia produzo
um texto?Como avalio as produgdes escritas das criangas?
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6. Ampliando o dialogo

BRITTO, Luis Percival Leme. Educacéo Infantil e cultura escrita. In: FARIA,
Ana Lucia Goulart de; MELO, Suely Amaral (Org.). Linguagensinfantis:
outrasformasde leitura. Campinas: Autores Associados, 2005.

O texto é o preféacio do livro, que se originou do Seminario Linguagens na
Educacéo Infantil, realizado no 14° Congresso de Leitura do Brasil (COLE),
gue busca ampliar o debate sobre arelagdo entre cultura escrita e educacao.
Parainiciar osargumentos que sustentam o texto, o autor afirmaque pensar
em pertencimento a cultura escrita € muito mais que pensar em saber ler e
escrever. Ereferir-se aum modo de organizag&o e de produco social.

Nossa proposta de leitura é que sejam destacados 0s outros argumentos
do autor.

QORAIS, MariaOristina. Alinguagem navida, avida nalinguagem! Afinal, qual
arelacdo entre Educacao Infantil e alfabetizacdo?In: GOULART, Ceci-
liaM. A.; SOUZA, Marta (Org.). Gomo alfabetizar?Naroda com profes-
sores dos anos iniciais. Sdo Paulo: Papirus, 2015. p. 27-44.

Nesse texto a autora discute o aprendizado da linguagem escrita e as rela-
coesentre a alfabetizacao e o trabalho realizado na Educacéo Infantil, espe-
cialmente em turmas de quatro e cinco anos. Parte daideia de que por tras
do questionamento sobre alfabetizar as criancas ha Educacéo Infantil estao
imbricadas muitas relagoes.
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Sugerimos que ao ler o texto sejam destacadas as relagbes que estdo por
tras do questionamento.

SMOLKA, Ana Luiza. A crianga na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como
processo discursivo. 12. ed. Campinas: Cortez, 2008.

Esse livro, que teve sua primeira edicdo em 1988, emboratrate da alfabetiza-
¢ao, é uma leituraimportante pela atualidade da abordagem. Tornou-se, ao
longo desses quase trinta anos, umareferéncia para se pensar a alfabetiza-
¢ao como processo discursivo.
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AS CRIANCAS E AS PRATICAS DE LEITURA E DE ESCRITA
Angélica Sepulveda
Ana Teberosky

1 Iniciando o didlogo

Oprincipal propdsito desta unidade é refletir sobre a estreitaligacdo entre o
desenvolvimento dalinguagem das criancas e as préaticas de leitura e escrita.
Particularmente, sobre a maneira como a leitura e o comentario de livros de
literatura infantil contribuem para que as criangas se apropriem de modos
cada vez mais elaborados de uso dalinguagem.

E na linguagem que as criancas desenvolvem sua experiéncia vital, que d&o
sentido ao seu entorno e a si préprias. Devido aisso, alguns especialistas en-
fatizam que o desenvolvimento dalinguagem néo € apenas mais um aspecto
do desenvolvimento infantil e o consideram como a propria base da aprendi-
zagem (HALLIDAY, 1993).

Os primeiros anos séo cruciais no desenvolvimento da linguagem das crian-
cas. Até os cinco anos, quando instigadas a participar de situacdes em que
sdo chamadasafalar e emitir opinides, geralmente elas apresentam umafala
compreensivel. JA conhecem palavras diferentes, comecam a compreender
o significado de expressdes idiomaticas e de algumas metaforas concretas.
Pesquisas tém observado que, nessa faixa etaria, muitas criancas fazem uso
da conjugacao verbal, dos pronomes possessivos, do plural; produzem ex-
pressdes que contenham construcgdes relativas (eu gosto do carro que bri-
Iha), adverbiais (se ndo chover, sairemos), nominais (as plantacdes de milho);
estabelecem ligagOes entre as estruturas anteriores por meio de diversas
conjuncoes (e, mas, ou, ainda que, também, porque); e, ainda, que durante
as conversas podem conseguir esperar a sua vez, manter-se no mesmo as-
sunto, formular e responder perguntas, falar sobre temas que ultrapassam o
aqui e agora e compartilhar historias pessoais (NIPPOLD, 2007).
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Na Educacéo Infantil o contato com 0s textos escritos, especialmente por
meio da leiturafeita pelos adultos, potencializa muito os aprendizados cita-
dos acima. Os textos sédo uma unidade de linguagem privilegiada, s&o uma
construcdo de construgdes (TEBEROSKY, 2007). Neles € possivel encontrar
a diversidade das formas de organizacéo da linguagem para expressar sig-
nificados. Assim, a exposi¢ao a compreensdo e expressao de linguagem em
torno de textos escritos expde as criancas nao apenas a palavras e oragoes,
mas também ao modo como se usa a linguagem de forma elaborada para
descrever, explicar, exemplificar, definir, comparar, citar, comentar, deba-
ter, contrapor e narrar, entre outras coisas.

Nesta unidade, abordaremos as préaticas de leitura de literatura infantil, por
considerarmos que estas podem promover o desenvolvimento da lingua-
gem e permitir que as criancgas se apropriem de formas cada vez mais ela-
boradas de conhecimento. Apresentamos principios que explicam a apren-
dizagem e convidamos vocé arefletir sobre seu papel como professora da
Educacao Infantil nesse processo. Esperamos que o estudo desses aspectos
ajude vocé a:

refletir sobre a qualidade das interagbes com as criangas na
Educacéo Infantil;

identificar os aspectos que determinam a qualidade dessas in-
teracdes, envolvendo aleitura de livros de literatura infantil;

refletir sobre o estilo de leitura de textos em voz alta e identi-
ficar asformas como essa pratica pode contribuir para os pro-
cessos de compreensao das criangas,

identificar as praticas de producdo de linguagem escrita que
favorecem os processos de analise e conceituacéo da lingua-
gem e a escrita das criancgas.
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2. Alinguagem dirigida as criangas

As criangas aprendem linguagem apartir dalinguagem que escutam, ou seja,
das palavras, expressoes e formas de comunicagdo usadas pelos seus inter-
locutores. Por isso, afirma-se que os adultos fazem parte do processo de
aprendizagem da linguagem (TEBEROSKY; JARQUE, 2014).

A linguagem do adulto € um modelo a ser imitado, e sdo o0s
adultos que repetem, reformulam e expandem o que as crian-
¢as dizem. Mas as criancas nao aprendem somente escutan-
do, elas precisam participar de situagcbes comunicativas sig-
nificativas e ter oportunidades frequentes de usar e produzir
linguagem.

Algumas posic¢des atuais sobre a aprendizagem da linguagem explicam que
as estruturas (sonoras, lexicais, de combinacéo de palavras, de formulacéo
de discursos) surgem a partir de seu uso (TOMASELLO, 2003). Isso quer dizer
que é por meio do uso dalinguagem, e ndo pelameraexposic¢ao alinguagem,
gue as criangas constroem seus repertorios e suas formas de comunicagdo.

O didlogo € o contexto principal no qual ocorre a aprendizagem da lingua-
gem. Pesquisas sobre os tipos de interagfes linguisticas entre adultos e
criangas pequenas apontam que, nesse contexto, tanto a qualidade quanto
a quantidade e a variedade da linguagem sdo importantes para aprender
linguagem.

A qualidade é fundamental

O que determina a qualidade das interacdes entre adultos e criancas?Como
as interagdes ajudam as criangas a desenvolverem sua linguagem?Ha déca-
das, os estudiosos do desenvolvimento da linguagem apontam que adultos
com estilos colaborativos que estabelecem dialogos com criancas promo-
vem o desenvolvimento linguistico infantil (WELLS, 1985). Sao adultos que
tendem adar sentido e significado as expressdesinfantis, que lhes oferecem
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um maior numero de oportunidades parafalar e, desse modo, mais possibili-
dades para o desenvolvimento de linguagem expressiva.

Outra caracteristica importante é a denominada responsividade verbal e
emocional. Esse € um fator determinante da qualidade das interacdes e
acompanha o estilo colaborativo. Adultos responsivos sao aqueles sensi-
veis as necessidades de compreensédo e expressao das criangas, que pres-
tam atencéo ao que elasdizem —ao conteudo e aformadaquilo que dizem
— e lhes respondem sintonizando a sua expressao com a delas, falando
sobre o0 que as criancas falam. Para que isso seja possivel € necessario que
o adulto seja sensivel e compartilhe o foco de atencéo e de interesse da
crianca.

Quando os adultos retomam o que as criangas propdem ou quando criam
ocasides de atengdo conjunta para 0s mesmos objetos e eventos, ha mais
oportunidades para promover o desenvolvimento linguistico das criancas.
Os estudos mostram que as criangas aprendem mais linguagem quando es-
tao interessadas na situacdo na qual aparecem palavras e expressoes novas
(BLOOM, 2000) e quando os adultos com 0s quais interagem expressam in-
teresse e afetividade diante de suas colocagbes (HOWES, 2000).

A quantidade e avariedade também importam

Para aprender novas estruturas de linguagem, as criangas precisam contar
também com variados exemplos linguisticos. Isso significa que as criangas
precisam escutar palavras, expressoes e discursos para poder identificar
regularidades e estabelecer padrdes. De fato, percebeu-se que o desenvol-
vimento de habilidades de processamento da linguagem esta associado a
guantidade de linguagem que as criancas escutam (HURTADO; MARCHMAN,;
FERNALD, 2008) e também a variedade (HOH-, 2006).

Variacdo nalinguagem dirigida as criangas

Ja se mostrou (HART; RISLEY, 1995) que a quantidade de palavras e expres-
sbes que as criangas escutam € um dos aspectos que diferenciam as criancas
com pais de maior e menor nivel educacional. Outro ponto importante nalin-
guagem dirigida as criancas é aforma como se estabelece o didlogo com elas.
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Pais (e adultos em geral) que costumam se expressar com mais proibi¢coes
(“Isso ndo!”) do que afirmagdes (“E melhor vocé deixar isso em cima da
mesa’) ndo favorecem o processo discursivo. As proibigdes (e as respostas
de uma so palavra) ndo somente tém um tom negativo, como também fun-
cionam como fechamentos conversacionais, ou seja, ndo criam oportunidades
paraainteracdo e ndo ddo margem ao didlogo.

Quando, em vez de se darem ordens as criangas, formulam-se perguntas a
elas ou se amplia o que elas dizem, gera-se um ambiente que estimula o de-
senvolvimento, porque as criangas tém mais oportunidades de falar e de se
envolver em didlogos reais e significativos.

A professorade Educacéo Infantil: um modelo de linguagem para as criancas

Gomo professora de Educacao infantil, alguma vez vocé ja se perguntou so-
bre que modelo de linguagem vocé € para as criangas? Vocé costuma usar
palavras precisas para fazer referénciaa objetos, agoes, processos e qualida-
des?Em que momentos do dia a dia a sua linguagem se torna mais variada e
oferece mais oportunidades para o aprendizado de novas palavras e expres-
sbes?\Vocé oferece as criangas espacos e tempos para que elas expressem
0 que sentem?Quais séo 0s momentos do cotidiano escolar que as criancas
tém para conversar?Seu planejamento inclui a exploragéo dos pensamentos
das criancgas, o que elas entendem, lembram e sabem?

Temos afirmado que as criangas aprendem linguagem a partir da linguagem
gue seus interlocutores lhes dirigem, da quantidade e variedade dessa lin-
guagem e também da qualidade das interagdes (didlogos) que ocorrem. Os
estudos sobre a linguagem dirigida as criancas peqguenas sugerem que 0
uso de expressoes curtas e incompletas pode ser abundante nas interacoes
cotidianas (CAMERON-FAULKNER; LIEVEN; TOMASELLO, 2003), como nas
ordens: “ pegue isto”, “vem aqui”’, “nao jogue fora”; nas expressdes copu-
lativas: “1a é perigoso”, “abebé estalinda”, “isso é paraamassar” , “ vocé pa-
rece brava’; ou como nas perguntas fechadas: “ Ta com fome?', “Nao quer
sair?’ ,“Vamos brincar? . Essestipos de expressoes, ainda que adequados as
situacdes de interacdo em que ocorrem, ndo oferecem as criancas oportuni-
dades para aprenderem com formas mais elaboradas de comunicacao que

acompanhem suas capacidades crescentes.
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Observou-se que essa realidade muda quando sdo introduzidos na rotina
diaria a leitura e o comentario de historias (CAMERON-FAULKNER; NOBLE,
2013), visto que nos livros prevalecem estruturas completas e expressoes
elaboradas, além de uma maior frequéncia e diversidade de palavras. Um
estudo sobre afrequéncia e acomplexidade das palavras em diferentes con-
textos (HAYES, AHRENS, 1988) identificou que os livros contém 50%mais pa-
lavras raras que a televiséo ou a conversacgao entre adultos escolarizados.
Isso quer dizer que as criancas tém mais chance de aprender novas palavras
apartir daleiturae do comentario de textos escritos.

Sem duavida, as professoras podem contar com os livros de literatura infan-
til como importantes aliados para aumentar a qualidade da linguagem que
utilizam nos didlogos que constroem com as criancas. A seguir, veremos al-
gumas das caracteristicas dos livros de literatura infantil e das praticas que
podem ser realizadas em torno deles, a partir da perspectiva do desenvolvi-
mento dalinguagem.

Aleituradelivrosde literaturainfantil e o desenvolvimento dalinguagem

Numerosas pesquisas deixam evidente que aleiturae o comentario de livros
de histérias sdo excelentesatividades parapromover o desenvolvimento da
linguagem infantil. Uma recente revisdo (DICKINSON et al., 2012) destaca
trésrazdes paraisso. Em primeiro lugar, oslivros expdem as criancas auma
linguagem variada e contextualizada (formas e estruturas de pouca fre-
guéncia na linguagem oral). As mesmas palavras aparecem em diferentes
tiposde enunciados (construcdes gramaticais) e, por isso, estimulam o enri-
guecimento do vocabulério e o desenvolvimento gramatical (por exemplo:
uso de marcadores gramaticais tais como o plural dos substantivos com s,
producao de frases complexas, entre outros). Em segundo lugar, a leitura
dos livros gera situagdes nas quais o adulto e as criangas compartilham o
mesmo foco de interesse e de atencao, envolvendo-se, por consequéncia,
em conversas contingentes, ou seja, relacionadas aquilo que estao tentan-
do conhecer e compreender. Em terceiro lugar, aleiturade histérias ajudaa
aprender linguagem porque requer participacdo ativa e responsiva em tor-
no do significado do que esta escrito e ilustrado nos livros. Consideramos
que aleitura é dialdgica quando o adulto acompanha o interesse da crianca
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e a envolve em conversas sobre o0 que se |é, ouvindo as suas ideias, hipbte-
ses e/ou experiéncias.

A partir da perspectiva do desenvolvimento da linguagem e da aprendiza-
gem inicial dalinguagem escrita, podemosobservar que o conjunto de obras
dirigidas as criancas contém uma diversidade de exemplares sobre as estru-
turase osusosdalinguagem (vocabulério, formas de organizacéo dasideias,
diferentes estilos comunicativos, etc.). Os recursos de construcao dessas
obras, tanto literarios quanto de suaformamaterial, podem colaborar nata-
refade (ajudar a) conhecer e apropriar-se de modos cada vez mais eficientes
paraatuar com alinguagem e sobre alinguagem (SEPULVEDA; TEBEROSKY,
2017). Nesse sentido, a literatura infantil explora as competéncias das crian-
case asdesafia:

Oslivros de vocabulariosilustrados exploram o gosto infantil por
aprender o nome das coisas. A diversidade de palavras presente
nesses livros colabora no enriguecimento de “campos semanti-
cos” e no conhecimento dos diferentestipos de relagbes de signi-
ficado. Por exemplo, os livros de “ contrarios” ajudam na criacdo
de conceitos, poisdeixam evidente que uma palavrapode serela-
cionar com outratambém por antonimia, ou seja, por expressar o
significado contrario.

Livros em versos, poemas e jogos de linguagem exploram o gosto
infantil pela musicalidade, pelo paralelismo, pela repeticao, pela
contradicéo, pelo absurdo. Ao mesmo tempo que proporcionam
experiéncias estéticas, também levam as criancas a identificarem
gue a linguagem pode ser utilizada de um modo poético e que,
para fazer isso, recorre-se, por exemplo, ao uso de palavras que
se assemelham em sua estrutura sonora (Como nas rimas ou Nos
travalinguas) ou palavras que estabelecem contrastes de signifi-
cado (como nas adivinhagdes, nos ditos populares e proveérbios).

Os livros de histéria exploram o gosto infantil pela ficcdo. Entrar
em determinados espacos habitados por personagens com certas
caracteristicas e que empreendem diferentes aventuras conduz
as criangas ao conhecimento da organizagao temporal e causal
dos eventos e a continuar a desenvolver um dos instrumentos
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mais potentes para compreender e comunicar sua experiéncia vi-
tal: anarragéo.

Jogos de linguagem: s&o jogos que implicam nas relagbes da
linguagem como fonte de diverséo ou como ensaio de algum
aspecto. Podem ser entendidos como qualquer uso dalinguagem
gue envolva criatividade e que tenhaum propdsito que va além da
comunicagao bésica. Parlendas, adivinhas, quadrinhas, cantigas de
roda, versos para escolher parceiros, como uni-duni-té, séo
exemplos de jogos de linguagem.

Hé diferentes tipos de livros dirigidos as criancas: as obras n&o ficcionais —
de vocabularios, textosinformativos; as obras ficcionais — poemas, jogos de
linguagem e historias, entre outros. Aquelas obras com reconhecida qualida-
de literéria (selecionadas, avaliadas, premiadas) contém textos e ilustragcdes
gue podem instigar muitas visitas, dando lugar sempre areleituras, recontos
e representacdes. Concedemos especial valor a livros que podem ser consi-
derados como “generativos’, que sdo aqueles nos quais a crianca pode ter
acesso a alguns dos principios que determinam sua composic¢ao (linguisti-
ca e/ou material) e utilizalos em suas proprias producgdes. Assim, pode-se
considerar que sao livros que conduzem a respostas semelhantes aos seus
principios de construco. E o caso de muitas poesias e muitos jogos de lin-
guagem, que, uma vez lidos, convidam as criangas a criarem novos arranjos,
como foi possivel observar no exemplo a seguir.

No livro Uma histéria fantéastica,* de Bruno Heitz, um caminhdo que trans-
portava uma cabra atropela uma vaca e disso surge algo novo: uma vacabra.
(riangas de cinco anos, como resposta a leitura e ao comentério do livro,
compuseram novos animais, como a moscaranha, e escreveram listas mar-
cando o procedimento de composicao de palavras.

1 Optou-se por traduzir o titulo do livro em questao para o portugués, embora ele néo
tenhasido publicado no Brasil ainda. Otitulo deste livro em cataldo é Unahistoriafantastica.
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Em portugués, temos inumeros livros que brincam com essa
ideia. Em relac&o aos jogos de linguagem, destacamos Zig zag,
de BEva Furnari (PNLD, 2010 — Acervos Complementares), Oli-
vro dacom-fusdo, de llan Brenman (PNBE, 2010), e Bicho-Papéo
pra gente pequena, Bicho-Pap&o pra gente grande, de Sonia
Travassos (PNBE, 2010). Este ultimo apresenta nos nomes dos
bichos-papdes uma brincadeira com palavras. A fantasticamé-
quina dos bichos, de Ruth Rocha, € uma historia que também
convida os leitores a criarem composic¢oes inusitadas.

Os efeitos da leitura de livros de literatura infantil sobre o desenvolvimento
da linguagem e o conhecimento da escrita séo resultado do tipo de intera-
coOes e de atividades que séo realizadas em torno deles. A seguir, veremos
as caracteristicas de algumas dessas atividades que sdo apropriadas para o
contexto da Educagéo Infantil.

Praticasparaaleiturade livros de literaturainfantil

Neste topico apresentam-se cinco praticas de leitura de livros de literatura
infantil que consideramos especialmente potentes no cotidiano das criangas
pequenas: a leitura em voz alta, o conto oral, a elaboracéo de listas a partir
de textos, o ditado para a professora e a reescrita de textos. Nessas prati-
cas, a professora e as criangas compartilham situagoes de uso da linguagem
escrita e se privilegia a criacdo de oportunidades para que as criangas produ-
zam linguagem.

Aleituraem voz alta

Lemos para criancas pequenas para que, antes que sejam leitoras auténo-
mas, elas possam desfrutar dos textos e das recompensas afetivas e cog-
nitivas que sua leitura Ihes oferece (MEEK, 1988; COLOMER, 2007). A partir
da perspectiva do desenvolvimento da linguagem, também lemos para as
criancas para que elas possam ter acesso as diferentes formas de linguagem
e aos conteudos que 0s textos escritos representam. Assim, as criangas po-
dem conhecer explicacdes, descricdes, definicdes e historias contadas em
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determinada ordem e com palavras e expressées pouco comuns nos inter-
cambios orais.

O momento da leitura, quando orientado para a compreensao, precisa que
apoios sejam oferecidos durante essa atividade. Esses apoios séo dados na
performance do professor-eitor: suas expressoes, modulacdese tom de voz,
objetos e outros recursos que privilegiam a identificagdo de elementose o
estabelecimento de relagbes que acompanham o processo compreensivo
das criangas.

Vocé ja reparou na forma como realiza a leitura em voz alta
para a sua turma?\Voceé costuma fazer algum tipo de introdu-
¢do ao livro antes de ler? Costuma dramatizar enquanto |€,
enfatizando algumas partes das historias? Faz variagdes de
entonacdo ou simula a voz dos personagens? Além da voz,
vocé também acompanha a narracdo com gestos, expressoes
faciais, movimentos de corpo e méos?Durante a leitura vocé
promove aparticipacéo das criancas?Em que tipo de conversa
vocé as envolve?

Para oferecer as criangas a experiéncia daleituraem voz alta, precisamos ga-
rantir oportunidades para que se estabelecam lagos com aquilo que elas es-
cutardo. Se 0 que queremos € que as criangas compreendam e participem, é
preciso criar condigbes para que isso aconteca. Eimportante dedicar tempo
para preparéa-as e para orienta-las durante aleitura. Antes de comecar aler,
€importante instaurar um tempo paracriar o contexto. Trata-se de ajudar as
criancas a pensarem no que serélido, a criarem expectativas e aformularem
perguntas. Durante a leitura, ndo hesite em parar, dar lugar para as reacoes
infantis, seus comentarios, contrastes e perguntas.

Em relacdo aformacomo se realiza aleitura do texto, comprovou-se que as
criancas se beneficiam muito mais dasleituras nas quais o significado € trans-
mitido através de varios recursos (modificagfes no volume davoz, variacdes
naentonacao, énfase, movimentos das méos). Em particular, pesquisas mos-
tram que os gestos iconicos fazem com que elas compreendam melhor o
gue esta sendo dito, e assim podem ter um melhor desempenho nas ativida-
des posteriores de reconto da historia (DEMIR et al., 2014).
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As préticas de leitura em voz alta enriquecidas com gestos capturam a aten-
¢ao das criancas, permitindo-hes pensar mais sobre aquilo que esta sendo
contado; e como elas puderam prestar mais atencdo em um numero maior
de detalhes, acompanhar o fluxo da informagcéo e as relacdes expressadas,
logo conseguem demonstrar a sua compreensao, produzindo narrativas
mais completas e elaboradas.

Gestos iconicos

Os gestosiconicos facilitam a compreensdo dalinguagem. Gestos

iconicos sdo aqueles que tentam simular alguma das propriedades

do que foi expressado. Por exemplo, mover amao em circulos para

acompanhar a expressdo “ e rolou” ou movimentos de ziguezague da
mao (cabeca e/ou corpo) para fazer referéncia ao curso de um rio.
Ossignificado das expressdes se torna mais “ audivel”, visto que
as criangas, a0 mesmo tempo que escutam, veem os signifi-
cados verbais das palavras e expressdes narradas.

FHnalmente, em relacdo aos dialogos que se pode construir com as criangas
antes, durante e depois da leitura, é importante considerar a variedade de
acOes cognitivas e linguisticas que podem ser desencadeadas. Por exemplo,
guando antesde comecar aler se descreve algum personagem ou se oferece
alguma informacado sobre o0 assunto ou a aventura, as criangas comegcam a
imaginar quem sao 0s agentes da historia, as razbes que motivam as suas
acOesou ostipos de acontecimento nos quais estdo envolvidos. Essas agoes
disp6em a mente a receber novas informacoes, estabelecer associacdes e
construir novas relagbes. Quando, durante aleitura, realizam-se pausas para
repetir ou parafrasear o trecho que acaba de ser lido para instaurar davidas
ou contrastes, € possivel levar as criangas a repassarem com atencao certos
detalhes ou palavras, fazerem inferéncias, estabelecerem comparacoes, fal-
searem ideias prévias, fazerem novas perguntas, etc. Depoisdaleitura, além
de convidar as criangas a expressarem sua apreciacao sobre ahistoria, pode-
-se reconstruir com elas o raciocinio realizado: o0 que pensavam inicialmente,
como foram surpreendidas e como as suas hipotesesforam mudando. Pode-
-se também enfatizar detalhes e aspectos da histéria que as facam realizar
novas perguntas ou revisitar o texto lido.
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A leitura descrita até aqui € somente o comeco do itinerario de agdes pos-
siveis em relacdo a literatura e a escrita. Do circuito de acdes possiveis, a
seguir daremos destaque especial as atividades que promovem a andlise e
a producao da linguagem: a narrativa oral, a elaboracao de listas a partir de
textos, o ditado para a professora e areescritade textos.

Frequénciae releituras

Pesquisas sobre o impacto que aleituratem no desenvolvimento
infantil (BUS; IJZERDOORN; PELLEGRINI, 1995) e que acompanha-
ram durante varios anos o desenvolvimento das criancas indicam
gue aquelas cujos pais realizam leituras diarias séo as que desenvol-
vem maiores habilidades de compreenséo.

Outro dado importante esta associado aleitura ou releiturarepetida
das mesmas historias. Demonstrou-se que, uma vez familiarizadas
com ostextos, asinquietagdes e osinteresses das criangas mudam

(MORROW; GAMBRELL, 2000). Enquanto, durante a primeira leitu-
ra, asperguntas e os comentarios das criancas costumam focali-
zar nasilustragdes ou palavras que aparecem de forma repeti-
da, durante as releituras as criancas conseguem falar sobre
outros aspectos do texto. Por exemplo: aformacomo
comecava a hist6ria, as caracteristicas dos dialogos, as
intencdes dos personagens, entre outros.

Anarrativaoral

Tradicionalmente, anarrativaoral € umaatividade de intercambio de experién-
ciasrealizada entre pessoas de um grupo social e presente nas maisdiferentes
culturas. Na escola, entretanto, € muito comum ver as narrativas orais sendo
utilizadas para avaliar a compreensdo das criancas em relacéo ao que foi lido
ou dito. As narrativas orais, além de serem importantes na criacéo de elos de
coletividade entre criancas e entre elas e a professora, séo atividades impor-
tantes também para trabalhar a compreensdo (GAMBRELL, 1991, MORROW,
1997) e a expressdo da linguagem (TEBEROSKY, 1993; SEPULVEDA, 2012). As
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narrativas orais se articulam aos principios referentes a importancia das ativi-
dades produtivas por parte da crianca para 0s processos cognitivos de analise
e criagcdo de conceitos. O processo de expressar (usar) unidades informativas
determinadas coloca a crianga na situagéo de considerar tais unidades, orga-
nizédlas e, natentativa de (re)produzidas, perceber a suaforma e suafuncao.

Anarrativaoral de textos é uma atividade na qual diferentes procedimentos
associados a reproducéo de discursos entram em acdo, como a citacdo, a
paréfrase, a repeticdo, 0 comentario, entre outros. A crianga, na tentativa
de reproduzir o texto que escutou (e sobre o qual pensou e falou), pode
repetir em diferentes graus de proximidade o que contava a historia. Assim,
pode resumir (parafrasear, dizer parcialmente com as palavras do texto, par-
cialmente com suas proéprias palavras), repetir (citar, reproduzir sequéncias
textuais com as mesmas palavras), reformular (dizer a mesma coisa que es-
tava no texto com outras palavras), comentar (falar sobre o que o texto di-
Zia, introduzindo ideias e valoragdes) a historia. Esses procedimentos foram
considerados importantes mecanismos de aprendizagem da linguagem oral
(MARTINOT, 2003) e escrita (TEBEROSKY, 1993; SEPULVEDA, 2012).

Na escola, anarrativa oral pode ser realizada de muitas maneiras e com dife-
rentes apoios; algumas dessas maneiras sao:

convidar as criancas para que contem a histéria a partir das ilus-
tracOes (“ Vamos ver de novo as ilustra¢des do livro para contar a
histéria?');

estimular a lembranca da histoéria lida por meio de perguntas e
comenté&rios que organizem a recuperacdo do relato (“ Esta ma-
nhalemos o conto do Senhor Coelho. Vamos lembrar como eraa
histéria? Como comecava mesmo?O que acontecia depois?E ele
perguntou o qué?E o que aconteceu no final?").

oferecer ascriancas objetos e imagens que apoiem a suamemoria
e expressdo. Assim, em lugar das ilustracdes do livro, é possivel
preparar para a atividade um cenario e confeccionar alguns dos
personagens e elementos importantes para a narrativa. As crian-
cas poderao manipular, mover, deslocar esses elementos no ce-
nario enquanto narram;
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propor as criangas que contem a histOria para gravar, revisar e
compartilhar com colegas de outros grupos e seus familiares.
Pelo caréter fixo da gravacdo (audio ou video), essa atividade
possibilita ensaios e revisdes. As gravacoes podem ser realizadas
de forma individual ou em pequenos grupos. Ao ouvidas, deve-
-se estimular a valoracéo da qualidade da narrativa oral (“VVocés
estdo entendendo?, “ A pessoa que néo conhece o livro poderia
com 0 NOsso relato imaginar o que aconteceu?’). Se vocé tem
como proposta que as criangas fagcam uso do vocabulério, de
uma frase ou expressao que surgiram na histoéria lida anterior-
mente, deve anima-las para que recuperem as mesmas palavras
ou expressoes (* Foi isso que ele disse?', “Mas como ele disse
isso?’, “ Que palavraapareceu na historia paradizer que o coelho
eramuito inteligente?’);

ditar a historia para a professora. Vocé pode propor as criancas
gue lhe ditem a hist6ria aos poucos, lembrando que tudo que elas
disserem sera escrito. Assim, vocé as estimulara a reconhecer di-
ferencasentre alinguagem oral e aescrita, ausar formasde orga-
nizacdo dalinguagem que sdo proprias da escrita e a se apropriar
dessas formas. Na secéo dedicada a pratica de ditado de textos
para a professora, vocé podera observar alguns exemplos das
producdes infantis nesse contexto.
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Aelaboragao delistasapartir detextos

As listas foram consideradas um dos primeiros formatos de uso da escrita
(GOODY, 1977). Sua forma favorece o estudo de elementos e as atividades
de classificacdo. Pesquisas sobre a aprendizagem da linguagem e da escri-
ta na Educacdo Infantil mostram que essa é uma atividade que estimula a
produtividade das criancgas, pois sua escrita enumerativa alenta a producdo
e reflexdo sobre um maior nimero de elementos linguisticos (SEPULVEDA,;
TEBEROSKY, 2008; TEBEROSKY; PORTILLA, 2011; DOMINGUEZ; NASINI; TE-
BEROSKY, 2013).

Aproducao delistasfeitaspelascriancasapartir detextosfoi consideradauma
potente atividade para o ensino e aaprendizagem daslinguagensoral e escrita
(SEPULVEDA; TEBEROSKY, 2008). Essa atividade se opde a apresentacéo de
listas preparadas pela professora e que devem ser copiadas ou recitadas pelas
criancas. Trata-se de explorar as caracteristicas desse formato de producéo
enumerativo — altamente generativo, baseado na procura de exemplares de
uma mesma categoria— para propiciar a aprendizagem da linguagem a partir
do contexto, também generativo, que ostextos podem oferecer.

Oformato dalistarompe com alinearidade e continuidade do discurso ou do
texto. Na oralidade, a descontinuidade se faz evidente pela enumeracéo de
elementos semelhantes nas exemplificacfes ou na repeticdo do mesmo |é-
xico. Na escrita, aforma descontinua é visualizada em colunas verticais com
séries de elementos que podem ser inspecionados, reordenados, compara-
dos e classificados, entre outras operagoes.

Aslistas podem ser escritas com diferentes objetivos. Uma das fungdes mais
correntes € a de planejar e organizar a agdo, como na lista de compra ou
numa agenda. As listas servem para identificar e nomear os elementos ne-
cessarios para realizar uma determinada acéo: uma festa, uma visita, uma
compra. Também sdo um formato de ajuda para a memoria, servem tanto
para refletir um conhecimento prévio e estavel quanto para ajudar a criar
esse conhecimento (SCHIFFRIN, 1994). Esse é o caso de muitas daslistas de-
rivadas de textos.

Produzir listas a partir de textosimplicaidentificar itens“ listaveis” , segundo
as caracteristicas do texto e os objetivos do ensino e aprendizagem. Podem
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ser osnomesde personagens, lugares, objetos; verbos paradescrever agoes,
procedimentos; adjetivos para descrever ou especificar as qualidades dos
objetos; tipos de palavras segundo suas caracteristicas sonoras: que rimam,
gue comecam da mesma forma, com silabas repetidas; considerando aspec-
tos graficos: palavras longas, palavras curtas; segundo aspectos semanticos
ou morfoldgicos: palavras contrarias, compostas, sinébnimas; enfatizando o
tema e 0 uso: palavras para expressar estados de animo, para falar do tem-
po, para contar uma historia, entre outras.

Estudos sobre aleitura e o comentario de poemas e jogos de linguagem em
Educacio Infantil (DOMINGUEZ; NASINI; TEBEROSKY, 2013; DOMINGUEZ,
2014) indicam que as listas sdo excelentes aliadas quando as criancas peque-
nas tentam compreender a estrutura e a composicao desses tipos de tex-
to. Assim, por exemplo, depois da leitura de textos que exploram arima, as
criangas podem comentar e identificar as palavras que rimam, identificar os
segmentos das palavras que rimam, produzir rimas oralmente, procurar ou-
tros exemplos de rimas e fazer uma lista de palavras que rimam.

A lista acompanha o trabalho cognitivo de tipo paradigmatico, proprio da
analise dalinguagem, no qual € necessario extrair (tirar, isolar, fragmentar)
emissdes —expressoes, palavras, partes de palavras—de seu contexto e uso
imediato para converté-as em objetos de reflexdo sobre os quais podemos
realizar comparacdes que permitam a sua classificagdo. A atividade de ex-
trair exemplos de um ou varios textos ativa a procura permanente de exem-
plos de um tipo de unidade da linguagem em particular e ajuda a construir
conceitos sobre adita unidade. Assim, por exemplo, depois daidentificacéo,
do comentario, da procura e da escrita de muitos exemplos de palavras que
rimam, as criangasteréo oportunidade de compreender essa categoria e po-
der&o ser capazes de identificar e dar exemplos dela.

Aslistaspodem ser produzidas de formacoletiva, individual ou em pequenos
grupos, em um ditado para a professora ou de forma manuscrita (ou escre-
vendo no computador).
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Professora, € importante que as listas sejam produzidas a partir de um
contexto significativo para o grupo, que elas tenham uma finalidade,
gue possam ser lidas e consultadas. As leituras, anélises e reflexdes das
palavras listadas devem ser sempre dialégicas, ou seja, devem partir de
indagac6es, curiosidades, respostas a perguntas das criancas. Na Educacéo
Infantil, o principal objetivo desse trabalho € proporcionar situagées em
gue as criancas possam estabelecer inUmeras relacdes com a lingua escri-
ta. Eimportante também que vocé fique atenta ao tempo dedicado a
essas atividades que exigem atencéo mais dirigida, perceba ostem-
pos de interesse das criancas, que sdo muito diferentes quando
individuais e quando coletivos.

Ditado detextos paraa professora

Semelhante aleituraem voz alta, que permite as criangcaster acesso atextos
gue ndo poderiam ler de forma autébnoma, o ditado para a professora lhes
daaoportunidade de produzir textos antes de poder escrevélos de maneira
independente.

A atividade de produzir linguagem cria oportunidades para aprendé-a. No
ditado para a professora, a situacao de producéo € particular, pois se trata
de produzir uma linguagem que sera escrita. Isso significa que se tornara
fixa e permanente. Assim, essa situacao de producdo permite que a crianca
reflitasobre asuapropriacompreensado do texto (oselementosque escolhe,
o que entende deles, como osrelaciona, como poderia expressa-os) e tam-
bém sobre o processo de escrita (a diferenca entre falar e ditar, entre dizer
e querer dizer, o que jadisse e o que faltadizer, o que jaesta escrito e o que
ainda ndo esta escrito).

Durante essa atividade produtiva, o processo de elaboracéo dainformagcao (e
dalinguagem) continua e se fortalece; assim mesmo, pouco a pouco, a crian-
ca vai incorporando as condicOes da atividade que exigem maior esforco,
atencao e controle, pois ndo pode falar de qualquer maneira, tem de se ex-
pressar de forma organizada e conectada, pausadamente, para acompanhar
a velocidade da escrita, sem perder o fio (ou recuperando-o), controlando e
inibindo os comentérios que ndo formam parte do texto que tenta produzir.
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Segundo Teberosky (2001), assistir ao ato de escrever do professor permi-
te a crianca compreender as relacdes entre o oral e o escrito, diferenciar
entre os registros dialdgicos proprios da conversacdo e 0s movimentos
préprios da producéo de discursos sustentados, e reparar nas demandas
da escrita: diminuicdo da velocidade da expressao e a consequente seg-
mentacgdo na fala, colocando palavra e pensamento ao servigo da produ-
cao escrita. Além disso, essa atividade de escrita supde ao mesmo tempo a
leitura e areleitura por parte da professora, que também ajuda no proces-
so de aprendizagem.

A professora, que faz o papel de escriba (que da forma escrita ao que as
criancas dizem), ajuda permanentemente o esforco linguistico da crianca.
Em primeiro lugar, convidando-a a falar como nos livros, a compreender o
modo de enunciacgao, de dizer por escrito. Durante o ditado, repetindo o que
acriangadiz (dando breves pausas paraareformulacéo paraque o contetdo
seja mais bem compreendido), relendo, ajudando-a a continuar o rumo do
ditado: dizendo o que falta, lembrando o que ja esta escrito, pedindo que
a crianca diminua a velocidade da sua expressao, que faga aos poucos, que
repita os fragmentos que ndo conseguiu escrever, que diferencie o ditado
dos comentarios, etc.

Aregularidade dessa atividade permitira as criancas aprender a adaptar seu
discurso aescrita e a segmentar as unidades do discurso, além de comecar a
estabelecer relacdes entre o que dizem e o que veem escrito e compreender
aestrutura e aorganizacéo de cada género.

O ditado de textos para a professora pode variar segundo 0s géneros, 0s
apoios e os dispositivos com 0s quais a atividade é realizada. Assim, em re-
lag&o ao género, pode se tratar de obras com maior ou menor estabilidade,
maior no caso de cangdes, poemas e refraos; e menor no caso de narracoes
complexas e extensas (sem recurso a repeticdo). Pode ser realizada na pre-
sencga ou na auséncia de ilustracdes que acompanham o texto; escrevendo
no quadro, no papel ou no computador; organizando as criangas para o di-
tado de forma coletiva, grupal ou individualmente. Os ditados coletivos para
a professora, em pequenos grupos ou em duplas, tém a vantagem de pro-
piciar a ajuda e a correcao entre os pares. A professora deve estar atenta
ao conteudo ditado e também a forma (escrita de poemas usando versos
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e estrofes, de narrativas e relatérios usando frases e paragrafos, sinais de
pontuacao, acento, letrabem tracada, etc.).

As Hguras 1e 22 correspondem aos ditados para a professora do conto “ Os
trés porquinhos’, realizados no final do ano por criancas de quatro anos de
um mesmo grupo escolar. Mesmo que todas tenham tido, durante o curso,
oportunidades frequentes para escutar, comentar, contar e ditar historias,
as criancas alcancam diferentes graus de competéncia.

HABIA UNA VEZ UN LUGAR MUY LEJANO
DONDE VIVIAN TRES CERDITOS

Y ESTABAN HACIENDO

AHORA NO SE

AHORA LA ANDREA

QUE SE HIERON UNA CASA TODOS TRES
NO RECUERDO

Y VIVIERON MUY FELICES Y MUY CONTENTOS
PERO VINO EL LOBO

Y NO REQUERDO QUE MAS

NO SEQUEMAS

NO TODAVIA NO SE HA ACABADO

HIHAVIA UNA VEGADA UN LLOC MOLT LLUNYA
HIIVEEN TRES PORQUETS
| ESTAVEN FENT
AL ARANOSE
ARA _ ANDREA
QUEES VAN FER UNA CASA TOTS TRES
O RECORDO
| VAN VIURE MOLT FELIGOS | NOLT CONTENTS
PERO YA INDRE EL LLOP
~TFiG RECORDO QUE ES ™.
7 NOSEQUEMES
.. NOENCARANO SHA ACABAT .~

Fgura 1- Ditado para a professorado conto “ Ostrés porquinhos’.
Ultimo semestre, crianga de quatro anos.

2 Imagens extraidas de: TEBEROSKY, Ana; SEPULVEDA, Angélica. Activitat: dictat de con-
tesal’adult. 2010. Disponivel em: <http://www.aprendretextos.com>.
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Traducgéo:

HAVIA UMA VEZ UM LUGAR MUITO DISTANTE'ONDE VIVIAM TRES PORQUINHOSE ELES
ESTAVAM FAZENDO/AGORA NAO SEI/AGORA O ANDREA/ELESHZERAM UMA CASA TODOS
OS TRESNAO ME LEMBRO/E VIVERAM MUITO FELIZES E MUITO CONTENTESMAS VEIO O
LOBO ENAO MELEMBRO O QUE MAIS/AINDA NAO TERMINOU

HABIA UNA VEZ TRES CERDITOS QUE
IBAN A LA MONTANA A HACER SU
CASA Y B CERDITO PEQUENO HIZO
UNA CASA DE PAJA EL. CERDITO
MEDIANO HIZO UNA CASA DE MADERA
L CERDITO GRANDE HIZO UNA CASA
DELADRILLO Y VINO EL LOBO Y FUE
PRIMERO A LA CASA DEL CERDITO
PEQUENO Y TOCO A LA PUERTA Y EL
LOBO DIJO S| PUEDO ENTRAR Y EL
CERDITO PEQUENO DIJO QUENO Y
SOPLO LA CASA DEL CERDITO
PEQUENO Y SEGUNDO FUE A LA CASA
DEL CERDITO MEDIANO FUEA LA
CASA DEL. MEDIANO YA LODIJEY
SOPLO LA CASA DEL CERDITO
MEDIANO Y SE FUERON CORRIENDO
LOS CERDITOS A CASA DEL. HERMANO
GRANDE Y EL HERMANO GRANDE
CERRO LA PUERTAVINO EL LOBO Y
TOQO A LA PUERTA Y SOPLO Y SUBIO
AL TECHO HABIA UNA CHIMENEA Y
ENTRO A LA CASA DE LOSTRES
CERDITOS'Y ENCENDIERN EL FUEGO Y
SEQUEMO EL RABO SEFUE
CORRIENDO Y ESTE QUENTO SEHA
ACABADO
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HI HAVIA UNA VEGADA TRES PORQUETS

QUE ANAVEN A LAMUNTANYA A FER LA SEVA CASA
| EL PORQUET PETIT VA FER UNA CASA DE PALLA
EL PORQUET MITJA VA FER UNA CASA DE FUSTA
EL PORQUET GRAN VA FER UNA CASA DE MAONS
I'VAVENIR EL LLOP

| VA ANAR PRIMER A LA CASA DEL PORQUET PETIT
I VATOCAR ALA PORTA

| EL LLOP VA DIR S| PUC ENTRAR

|1 EL PORC PETIT VA DIR QUE NO

1 VA BUFAR LA CASA DEL PORQUET PETIT )
| SEGON VA ANAR A LA CASA DEL PORQUET MITJA
VA ANAR A LA CASA DEL MITJA JAHO HE DIT

1 VA BUFAR LA CASA DEL PORQUET MITJA

1' VAN ANAR CORRENTS ELS PORQUETS

A CASA DEL GERMA GRAN

| EL GERMA GRAN VA TANCAR LA PORTA
VAVINDRE EL LLOP

| VATRUCAR A LAPORTA

| VA BUFAR

EL LLOP VA BUFAR

1 VA PUJAR A LA TEULADA

HI HAVIA UNA XEMENEIA

| VA ENTRAR A CASA DELS TRES PORQUETS

| VAN ENGEGAR EL FOC

| ES VA CREMAR EL CUL

SE'N VA ANAR CORRENTS

| AQUEST CONTE JA S'HA ACABAT

FHgura 2 - Ditado para a professora do conto “Ostrés
porquinhos”. Ultimo semestre, criancas de 4 anos.

Traducgéo:

ERA UMA VEZ TRES PORQUINHOS QUE IAM A MONTANHA FAZER SUA CASA E O PORQUI-
NHO PEQUENO FEZ UMA CASA DE PALHA O PORQUINHO MEDIO FEZ UMA CASA DE MA-
DEIRA E O PORQUINHO GRANDE FEZ UMA CASA DE TIJOLO E VEIO O LOBO E FOI PRIMEI-
RO NA CASA DO PORQUINHO PEQUENO E BATEU NA PORTA E O LOBO DISSE SE POSSO
ENTRAR E O PORQUINHO PEQUENO DISSE QUE NAO E SOPROU A CASA DO PORQUINHO
PEQUENO E SEGUNDO FOI A CASA DO PORQUINHO MEDIO FOI A CASA DO MEDIO E DISSE
E SOPROU A CASA DO PORQUINHO MEDIO E FORAM CORRENDO OS PORQUINHOS PARA
A CASA DO IRMAO GRANDE E O IRMAO GRANDE FECHOU A PORTA. VEIO O LOBO EBATEU
NA PORTA E SOPROU E SUBIU NO TETO HAVIA UMA CHAMINE E ENTROU NA CASA DOS
TRES PORQUINHOS E ACENDERAM O FOGO E SE QUEIMOU O RABO E SAIU CORRENDO E
ESTE CONTO SE ACABOU.
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Na FHgura 1observamos a produgdo de uma menina que comega assumindo
0 registro escrito, mas depois ndo consegue controlar a sua propriavoz, que
comenta o que lembra ou ndo do texto: “[...] veio o lobo e n&o me lembro
mais” . Por outro lado, na Hgura 2lemos um texto no qual as criangas apren-
deram a controlar mais a diferenca entre falar e ditar e no qual prevalece a
voz do narrador.

Reescritade textos

As criancas que tém a oportunidade frequente de escutar textos e falar so-
bre eles aprendem areproduzi-los. Como salientamos nas atividades de nar-
rativaoral e ditado de textos paraa professora, natentativade (re)produzir
um texto € ativada uma diversidade de operacdes cognitivas e linguisticas
gue promovem a aprendizagem da linguagem e da escrita.

A atividade de reescrita de textos foi uma das tarefas propostas como ati-
vidade para o ensino da aprendizagem inicial da escrita (TEBEROSKY, 1993;
1995; 200]). Os estudos sobre reescritas infantis mostraram que apesar de a
tarefa proposta a crianca sejaa de reproduzir ou repetir um texto, ostextos
resultantes da atividade n&o séo equivalentes a copias, mas sim areformula-
coes; por isso, o texto lido e comentado € considerado um modelo generati-
VO paraa producao de textos proprios por parte dacrianca.

Na atividade de reescrita a crianga € convidada a escrever o texto, a historia
gue escutou e sobre a qual conversou. Em seu esforco, tentararecuperar as
mesmas palavras e atender a producéo da linguagem por escrito. Na Educa-
cao Infantil aatividade de reescrita gera produtos de diferenteslegibilidades
segundo 0 processo e as competéncias da crianga. Desse modo, encontra-
mos desde marcas que devem ser interpretadas até escritas legiveis.

As reescritas de historias de criancas pequenas costumam gerar listas de
enunciados, frequentemente sem conexdes explicitasentre si, masreconhe-
civeisparaum conhecedor dahistoriaque setentarepresentar. Osexemplos
das Hguras 3 e 4 mostram reescritas de criangas do ultimo ano da Educacéo
Infantil do mesmo grupo escolar.?

3 Otexto faz parte do corpus de escritas infantis compiladas por Ana Teberosky no marco
de um programainfantil de colaborac&o universidade-escola. Umadocumentacdo maisampla
dasequénciadidatica e das produgdes das criancas esta disponivel em: <http://goo.gl/sFqZI5>.
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Otexto da Hgura 3 mostra uma reescrita produzida por uma menina depois
de sua participacdo na leitura, no comentario e na narrativa oral do livro de
Charlotte Zolotow, ilustrado por Maurice Sendak, O Senhor elho e o pre-
sente perfeito.* Na histdria, uma menina pede conselhos a um coelho para
decidir que presente de aniversario deve dar para a suamae. Nessareescrita
a menina consegue construir enunciados que representam sinteticamente
os didlogos contidos ao longo do texto. Como se pode observar, a situacéo
de reescrita oferece a menina a oportunidade de usar seus conhecimentos
para produzir um texto escrito. A Hgura 4 mostra a reescrita de um poema
de Ganni Rodari. Devido a estabilidade dostextos poéticos, a menina conse-
gue representar um texto compreensivel para qualquer leitor que tenha ex-
periéncia em decifrar astentativasiniciais de escrita das criangas.

CONTE: SENYOR CONILL, EM VOL AJUDAR?
SANO AM IO LAGVUA
B CiRLaE DA
CESALY EVA v e

e A N
S AGALAS POMTS g
\,’ U'f(/jﬂldr )A(\A)I/‘O\?OKU‘
L ue L ATANS R mAo RA
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Figura 3 - Reescrita de um conto. Ultimo trimestre, crianca de cinco anos.

4 Optou-se por traduzir o titulo do livro em quest&o para o portugués, embora ele n&o
tenha sido publicado no Brasil ainda. O titulo deste livro em espanhol é B sefior Gonejo y el
regalo perfecto.
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Transcri¢do traduzida:

SENO ME QUIERE AYUDA? ES PARA Ml MADRE C ES SU CUMPLEANOSLE-
GUSTA EL ROJO LEREGALAS MANZANAS LEGUSTA BEL AMARILLO LE REGA
LASU BANANASPRO M GUSTARIA REGALARLEAL GUNACOSA MASLEGUS
TAEL VERD LE REGALAS U PERAS LEGUSTAEL AZUL UV ASGRAC IAS POR
AYUDARME FELIATA ATU MADRE DE MIPARTE ADIOS

Normalizagdo:

Sefior, me quiere ayudar?Es para mi madre que es su cumpleafios Le gusta
el rojo

Le regalas manzanas Le gusta el amarillo le regalas unas bananas pero me
gustariaregalarle alguna cosa mas Le gusta el verde le regalas unas peras le
gustael azul uvas gracias por ayudarme felicitaatu madre de mi parte adios.

Em portugués:

Senhor, quer me ajudar?E paraminhaméae que € o seu aniversario. Hagosta
do vermelho. Da a ela macéas. Ha gosta de amarelo, da a ela umas bananas
mas eu gostaria de lhe dar alguma coisa a mais. Hagostado verde e dé aela
umas peras. Ha gosta do azul uvas Obrigada por me ajudar dé felicidades a
sua mae por mim.

CONTE: NECESSITEM UNA FLOR

PARELTUSANA (4 ¢ [72 [ FUST A~ 3
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Figura 4 - Reescrita de poema. Ultimo trimestre, crianca de cinco anos.
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Transcrig&o traduzida:

PAREL MSANECESTAMOSLAMADERA. PARAE LAMADERANES TMLARBO.
PARAELARBONECES TH ASEMILLA. PARELAEMILNECES TH.RUTO. PARELA-
RUTNECTALAH.O. PARETODONECES TAMOSUNAH.O

Normalizagdo:

Para hacer la mesa necesitamos madera. Para hacer la madera necesitamos
el arbol. Para hacer el arbol necesitamos la semilla. Para hacer la semilla ne-
cesitamos el fruto. Para hacer el fruto necesitamos la flor. Para hacer todo
necesitamos unaflor

Em portugués:

Para fazer a mesa precisamos de madeira. Para fazer a madeira precisamos
da arvore. Parafazer a arvore precisamos da semente. Para fazer a semente
precisamos do fruto. Para fazer o fruto precisamos da flor. Para fazer tudo
necessitamos umaflor.

Nesta unidade consideramos a importancia das préticas de leitura de livros
de literatura infantil para o desenvolvimento da linguagem. Pensamos que
os livros sdo aliados potentes para enriquecer a linguagem que dirigimos as
criancgas cotidianamente e para criar contextos de interacdo que possam uti-
lizar o vocabulério e as estruturas linguisticas que estdo conhecendo. Desta-
camosas praticasde ensino e aprendizagem que privilegiam acompreensao,
a andlise e a producéo de linguagem escrita por parte da crianga, nas quais
aprofessora entra em sintonia com as capacidades das criangas pequenas e
promove a construcdo de aprendizagens referentes a diferentes aspectos
do conhecimento do oral e do escrito.

3. Compartilhando experiéncias

Experiéncia: Jogos de linguagem e elaboracgéo de listas de palavras com um
grupo de criancgas de cinco anos
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Os jogos de linguagem podem se realizar sobre aspectos sonoros, como a
rimae aaliteragdo ou o trava-linguas; sobre aspectos morfologicos, em muli-
tos jogos de contrérios; ou ainda sobre aspectos semanticos, nas diferencas
e semelhancgas, assim como nos jogos de nonsense.

Apresentamos uma experiéncia de elaboracéo de listas® a partir da leitura
do livro A Ba-ba e seus amigos,® de Martina Escoda. A conversa sobre o li-
Vro se concentrou em uma das caracteristicas das palavras da historia: sdo
palavras nas quais se repete uma parte. A professora do grupo introduz a
expressao “ palavras gémeas” para destacar essas caracteristicas de pares
idénticos (reduplicacéo de silabas). A professora e as criancas conversam e
decidem colecionar esse tipo de palavra, elaborando umalista com todas as
palavras gémeas que conhecem. Em primeiro lugar, realizam uma extensa
lista ditando exemplos para que a professora escreva no quadro. Depois,
decidem escrever coletivamente um cartaz para colocar no mural da sala. H-
nalmente, em outro momento, a professora Ihes propde fazer a sua propria
lista de palavras gémeas.

O nonsense esta presente em muitas brincadeiras cantadas que co-
nhecemaos, como as que envolvem brincar com as maos: “ Adoleta”,
“Lengalalenga’; pular corda: “ O homem bateu a minha porta”; ou

sorteio: “Laem cimado piano” e “ Uni-duni-té”.

Olivro Salada, saladinha, de Maria José Nébrega e Rosane Pamplona
(PNBE, 2008), resgata varios jogos de linguagem.

5 Otexto faz parte do corpus de escritas infantis compiladas por Ana Teberosky no marco
de um programainfantil de colaborac&o universidade-escola. Umadocumentacdo maisampla
dasequénciadidética e as produgdes das criancas esta disponivel em: <http://goo.gl/JOeeGn>.
6 Optou-se por traduzir o titulo do livro em questéo para o portugués, emboraele ndo te-
nha sido publicado no Brasil ainda. O titulo deste livro em cataléo é LaBa-bai els seus amics.
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Podemos fazer propostas semelhantes a partir de titulos que
brinquem com essa ideia de “ palavra gémea”’, como o livro O
guarda-chuvado vovo, de Carolina Moreyra (PNBE, 2010), ou O
cabelo de Lelé, de Valéria Belém (PNBE, 2008).

Depois da leitura compartilhada com as criancas do livro, po-
de-se convidar o grupo a discutir sobre a escrita das palavras
“vovd” ou“Lelé” e seguir apropostade pensar em outras pa-
lavras que possuam silabas duplicadas, criando listas coletivas
e individuais, como nos sugerem as autoras do texto.

Os livros de travalinguas também oferecem boas oportunida-
desde discussao com as criangas. Em Enroscaou desenrosca? de
Marcelo Apis, Rosane Pamplona e Maria José Nébrega (PNBE,
2008), abrincadeirade criar novostravalinguas, além de divertir
atodos, possibilita as criangas pensar mais sobre alingua. Quem
descobre o que faz a lingua travar? Que palavras podem travar
alingua por comecar igual?Quantas palavras desse tipo consigo
colocar numamesma frase?Vamos brincar de travadinhas?

4. Reflexé&o e acéao

Atividade I Nestaunidade propusemosaVvoceé, professora, refletir sobre a po-
téncia dos didlogos com as criangas a partir da leitura de livros de literatura
infantil. Destacamos que esses didlogos podem promover o desenvolvimen-
to dalinguagem em funcéo do estilo da resposta da professora em relagéo a
participacdo das criancas. Com 0 objetivo de contribuir para 0 seu processo
formativo, convidamos-he a analisar o seu proprio estilo de interacdo com re-
lacdo aleiturade textos paraas criangas. Paraisso, propomos que VOcé realize
um autorregistro de umaroda de leitura. Os telefones celulares atuais costu-
mam ter aplicativos Uteis para fazer gravagdes de audio com qualidade consi-
deravel; caso ndo, vocé também pode pedir aum colega que tente escrever 0s
didlogos que vocé estabelece com as criancgas, para depois analisalos. A partir
daleituradosdialogos, tente identificar possiveis respostas as questdes.
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Vocé conversa sobre o que as criangas falam?

Vocé repete o0 que as criangas dizem, expandindo ou reformulan-
do aexpressao?

Vocé formula perguntas abertas paraincentivar as criancas a ela-
borarem um pouco mais o que dizem?

Vocé considera os comentérios das crian¢as?
Algumas reflexdes para dialogar com as suas respostas

Gomo discutimos ao longo do texto, as préaticas comunicativas de estilo mais
diretivo oferecem menos espaco para o didlogo e para a atencao partilhada
entre adultos e criangas. Em contrapartida, o estilo colaborativo dos adultos
favorece o desenvolvimento da linguagem das criancas. Quando os adultos
acompanham o centro de interesse das criangas, retoma-0, comenta e ex-
pande, eles apresentam as criangas uma forma mais elaborada de expressar
seu pensamento. Perguntastambém ampliam a conversa. Ointeresse da pro-
fessora, por meio de postura responsiva, permite que as criangas se expres-
sem de uma maneira cada vez mais elaborada e sustentavel. O estilo colabo-
rativo da professora favorece o estabelecimento de vinculos entre todos os
sujeitos daturma—professora e criangas e delasentre si— e avalorizagéo das
producdesinfantis, explicitacéo e partilha dos significados produzidos.

Escrevaum pequeno texto sobre suasreflexdes acerca das observacdes que
fez sobre seu estilo de interacao/interlocucdo com as criangas, para discutir
na proxima aula com as colegas.

Atividade 2: O texto apresenta propostas e estratégias de atividades que
vocé pode fazer na sua turma de Educacdo Infantil: narrativa oral, elabora-
¢ao de listas a partir de textos, ditado para a professora e areescrita de tex-
tos. Discuta em pequenos grupos as propostas sugeridas e relacione-as com
as que vocé desenvolve junto aturma. Destaque semelhancas e diferencas.

Atividade 3: Asreescritas sao estratégias potentes para a aprendizagem ini-
cial da escrita. Escrever textos ja conhecidos permite as criangas se preocu-
par ndo com as ideias, mas, especialmente, com 0 modo como iréo registra-
Jas no papel. Se vocé é professora de uma turma de pré-escola, proponha
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areescrita de cantigas, parlendas, final de um conto classico ou de uma his-
toria lida muitas vezes. A proposta pode ser realizada pela turma toda, em
duplas, em pequenos grupos ou individualmente.

Traga o registro da atividade para discutir na préxima aula.

5. Aprofundando o tema

TEBEROSKY, Ana. As primeiras experiéncias das criangas com a linguagem es-
crita. In: TEBEROSKY, Ana; COLOMER, Teresa. Aprender aler e aescre-
ver: umapropostaconstrutivista. Porto Alegre: Artmed, 2003, p. 13-38.

Durante aleitura, observe as explicacOes oferecidas sobre as préticas sociais
de leitura, em especial arotinada leitura de contos. Como a leitura partilha-
da de histérias pode contribuir para o desenvolvimento das criangas? Quais
caracteristicasreferentesaessa pratica sdo sugeridascomo maisrelevantes?
Como vocé articula essas caracteristicas a sua pratica com as criangas?

6. Ampliando o dialogo

BRANDAO, Ana Carolina; ROSA, Ester. A leitura de textos literérios em sala de
aula: € conversando que agente se entende. In: PAIVA, Aparecida (Org.).
Literatura: ensino fundamental. Brasilia: Ministério da Educacdo; Secre-
tariade Educagéo Basica, 2010. p. 69-88. (Colecdo Explorando o Ensino).

A conversa sobre os textos precisa ser mais valorizada na sala de aula. Rosa
e Brandao partem desta afirmativa para destacar que as rodas de conversa
sdo uma forma de deixar a leitura transformar-se em reflex&o. As autoras
provocam o leitor a refletir sobre o planejamento das rodas de conversa,
destacando aimportancia das perguntas nesse contexto.

QOSON, Rildo. O espaco da literatura na sala de aula. In: PAIVA, Aparecida
(Org.). Literatura: ensino fundamental. Brasilia: Ministério da Educacéo;
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Secretaria de Educacdo Basica, 2010. p. 5568. (Colecéo Explorando o En-
sino). Disponivel em: <http://goo.gl/QgkXdK>. Acesso em: 12 maio 2016.

A partir daideia de que aleitura literaria é essencial ndo apenas para a forma-
cao do leitor, mastambém para aformacéo do ser humano, Cosson reivindica
anecessidade de um espaco proprio paraaliteraturaem cadasala. Um espaco
que garantando apenasaleiturado texto em si, mastambém a exploragdo do
que é lido. Para o autor, € importante que aescola, além de ler o texto, provo-
que o leitor aconhecer o contexto e a estabelecer relagdes de intertexto.

TEBEROSKY, Ana. O ambiente material e social e o papel do professor na sala
de aula. In: TEBEROSKY, Ana; COLOMER, Teresa. Aprender aler eaescre-
ver: umapropostaconstrutivista. Porto Alegre: Artmed, 2003. p. 101142

Otexto aprofundaarelacdo entre as préticas escolares letradas e o desenvol-
vimento infantil, em especial, o papel da professora como leitora e escritora.

Aprender linguagem (0-5 anos). Laborat 6rio de Educagéo.
Disponivel em: <http://linguagem.labedu.org.br>. Acesso em: 12 maio 2016.

O portal oferece um guia completo sobre os processos de aquisi¢éo da lin-
guagem entre zero e cinco anos. Projeto de divulgacéo cientifica do Labo-
ratério de Educacéo, sob a diregdo técnica da pesquisadora Ana Teberosky.
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AS CRIANCASEOSLIVROS

Teresa lomer

1 Iniciando o didlogo

As criancasrecebem aliteratura de formaoral ou escritaem formato de papel e,
asvezes, em formato de tela. BEm qualquer dessas formas, a literatura constitui
um instrumento de cultura de primeira ordem. A literatura na Educagéo Infantil
se transforma em uma verdadeira “ escada’” que ajuda os pequenos a domina-
rem formas cada vez mais complexas de usos da linguagem e da narracéo, as-
sim como de representacado artistica: personagens mais numerosos, estruturas
narrativas mais densas, finais abertos, géneros literarios mais diversificados, etc.
Isso éfeito oferecendo ascriancasum “ corriméo” que se colocaasuaalturae ao
mesmo tempo lhes desafia e lhes da apoio para que subam cada vez mais alto.

O circulo como imagem da perfeicéo, as cinzas como forma de desolacéo, a
viagem pela &gua como férmula de transferéncia... A literatura esta repleta de
representacoes e simbolos que surgiram pelas tradi¢cdes orais e que sobrevi-
vem pela literatura desde o principio dos tempos. NOs, humanos, 0s usamos
paradar formaaosnossos sonhos, reconhecer nossasemocgdesou adotar pers-
pectivas alheias sobre arealidade. A psicandlise, por exemplo, foi a primeira a
destacar aimportancia dos sonhos na construcdo da personalidade infantil.

Concretamente, Bruno Bettelheim (1980) utilizou os contos populares para
ajudar terapeuticamente criangas traumatizadas por sua experiéncia nos
campos de concentracéo nazistas. Disso surgiu a reinvindicacdo dos contos
populares como material literario, sabiamente decantado através dos sécu-
los, pararesponder aos conflitos psicologicos das criancas. Muitas vezes, as
versoes originais desses contos deixam os adultos inquietos, por conta do
conteudo violento e muitas vezes cruel. As criangas, entretanto, néo se im-
pressionam. O desejo de ler essas historias repetidamente diz sobre o desejo
de entender as marcas simbdlicas que nos constituem como humanos. Tra-
ta-se de mensagens implicitas, como a que afirma que “ se nos esforcarmos
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o suficiente, sempre poderemos sair vitoriosos”’, ou motivos que permitem
manejar conflitos basicos ao nosdeslocarmos paraforade nés mesmos, pos-
sibilitando, por exemplo, experimentar sem culpa 0os sentimentos ambiva-
lentes em relagcdo a mae, através da odiosa figura da madrasta.

As criangas se familiarizam com muitos desses elementos atraves das hist6-
rias. I1sso |hes permite compartilhar um grande niumero de referenciais com
a coletividade, entender alusdes culturais de seu ambiente e experimentar
o0 inquestionavel prazer do reconhecimento desses elementos ao longo da
leitura de novas obras.

Essas formas configuram o que se chamou de “ o imaginério
compartilhado” de uma cultura, e uma das primeiras fun-
¢cOesdaliteraturainfantil € dar acesso paraascriangasaessa
bagagem comum.

As criangas que estao imersas em um meio literariamente rico progridem
muito rapidamente no dominio das diferentes possibilidades de estruturar
uma narracao ou o ritmo de alguns versos, nas expectativas do que se pode
esperar dos diferentes tipos de personagem, no leque de figuras exoéticas
disponiveis, etc. Assim, um jogo de palavras sequencial ou cumulativo, um
jogo interativo de destampar para descobrir ou de tocar paraativar, a perso-
nificagéo ou um animal humanizado, o som oral de uma aliteragdo no verso
ou atipografia da escrita para representar a intensidade da voz se transfor-
mar&o muito cedo em coisas familiares.

Por isso, € importante que a experiéncia literaria das criancas seja muito va-
riada, tanto se pensamos nas atividades orais ou de tela compartilhadas com
elas — jogos, brincadeiras, narracdes, adivinhas, apps, etc. — como também
se prestamos atencao aos livros que colocamos ao seu alcance — livros de
imagens, livrosjogo, livros ilustrados, cangdes, poemas, contos de humor,
de aventura e um extenso material complementar.

Uma segunda funcdo da literatura para criancas é facilitar a
aprendizagem dos modelos narrativos e poéticos utilizados
em cada cultura.

Ao identificar asimagens ou as acdes das personagens, as criancas aprendem
ndo somente 0 que existe ou 0 que acontece ao seu redor, mas também os
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valores que sdo atribuidos atodas essas coisas: 0 que se considera correto ou
malfeito, bonito ou feio, normal ou exético, etc. BEm todos ostempos alitera-
tura cumpriu essa fungdo socializadora simplesmente porque fala dos huma-
Nos, OU Seja, porgque nos permite ver com osolhosdosoutroscomo aspessoas
podem se sentir, como avaliam os fatos, como enfrentam os seus problemas
ou ainda o que significa seguir ou transgredir as regras, em cada caso.

Defato, osprimeiroslivrosescritosdeliberadamente paracrian¢as queriam cum-
prir essafuncao social. Eram escritos paraensinar ascriangasa se comportarem,
paramostrar amaneirade serem obedientes, caridosas ou asseadas. Mas 0 mais
usual eraque oslivros se afastassem da verdadeira acéo educativadaliteratura,
gue opera em um nivel mais profundo e implicito. Apesar do passar do tempo,
€ preciso enfatizar que, hoje em dia, umagrande parte doslivros continuainsis-
tindo nesse afa didatico. O que mudou € que agora os valores sdo diferentes, e
os livros querem ensinar como ser imaginativo, solidario ou civico. Nao é des-
cabido que queiramos dar as criancas livros que reflitam situacdes e conflitos
proprios do nosso mundo, como as novas formas familiares, aimigracéo ou os
medosinfantis. O problema é conseguir que esse mundo sejaoferecido “ apartir
daliteratura’ e ndo “apartir da pedagogia’. Também podemos pensar que, na
realidade, nés, como adultos, damos muita importancia ao efeito didatico dos
livros. Enecessario compreender que os livros s3o apenasumade muitasfontes
de socializag8o que as criangas encontram em seu crescimento. Etambém ter
clareza de que o que ahistéria queria dizer, o que realmente diz e 0 sentido que
acriancalhe dara sdo trés coisas que frequentemente ndo coincidem.

Uma terceira funcéo exercida pela literatura infantil € a am-
pliacdo do didlogo entre acoletividade e as criangas, paraque
elas saibam como é ou como se espera que sejao mundo.

As sociedades ocidentais atuais tém uma ampla producéo de livros infantis,
capaz de cumprir os propoésitos culturais que aqui esquematizamos em trés
funcdes. As criangas tém curiosidade e prazer por essas formas de arte/fic-
cao, e esse € 0 auténtico motivo que as pode transformar em leitoras. Mas,
paraque isso aconteca, € necessario que se realizem trés condicdes:

aprimeira € que percebam que os adultos também consideram a
literatura e oslivros como coisas interessantes e prazerosas,
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a segunda € que tenham uma ajuda suficientemente sustentavel
para aprender aler;

aterceiraé que aliteratura que recebam mantenhaaideiade que
vale a pena dedicar tempo e esforco a ela.

Por isso, convém escolher bem os livros e pensar em boas formas de acom-
panhar as novas geracdes na viagem que a literatura lhes oferece “a partir
do lar, até o mundo” . Para discutir esse tema, esta unidade foi dividida em
duas partes, que apresentam os seguintes objetivos:

discutir como escolher os livros, analisando a qualidade de
seus diferentes elementos;

apresentar, uma vez escolhidos os livros, como potencializar
discussdes junto as criangas.

2. Ascriangas e oslivros

Hoje, como no passado, atarefamaisimportante e também mais
dificil na educagédo de uma crianga é ajudé-laa encontrar signifi-
cado navida. [...] Gom respeito aestatarefa, nada é maisimpor-
tante que o impacto dos pais e outros que cuidam da crianca; em
segundo lugar vem nossa heranga cultural, quando transmitidaa
crianca de maneira correta. Quando as criangas séo novas, é alite-
ratura que canaliza melhor este tipo de informacéo.

Bruno Bettelheim

Escolhendo oslivros

Oslivros colocam adisposicdo das criancas a experiéncia daquilo que podem
esperar da literatura. Por isso, a escola deve Ihes oferecer uma selecéo a
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mais ampla possivel de livros para que possam se familiarizar com as varia-
das possibilidades textuais. Nesta primeira parte, veremos alguns aspectos
gue devemos considerar ao avaliar os livros, além de algumas decisbes que
devemos tomar paraformar a cole¢éo da nossa sala. Concretamente, fare-
mos aluséo a:

formar um conjunto variado de obras;

formar um conjunto de livros adequados a cada idade;
analisar a qualidade das versdes e traducoes;

analisar asrelacbes entre texto e imagem;

analisar a qualidade do texto;

analisar a qualidade daimagem:;

analisar a qualidade das histérias.

Formar um conjunto variado de obras

Os livros destinados as primeiras idades se multiplicaram enormemente na
tltima década. Vejamos os principais tipos de livros que temos a nossa dis-
posicao:

livros de ficcéo e ndo ficgdo: a fronteira entre ficcéo e néo ficcdo
frequentemente é muito ténue nos livros para criangas. As obras
sobre cores, estagdes do ano ou animais da fazenda, os livros-o-
go sobre nimeros, os abecedarios artisticos, os contrastes diver-
tidos sobre conceitos opostos (em cima/embaixo, triste/alegre),
etc. sdo livros que contribuem para as criancas ampliarem o voca-
bulario e elaborarem os primeiros conceitos sobre os elementos
gue encontram no mundo. As obras ficcionais, por sua vez, em
prosa ou em verso, oferecem ao leitor a oportunidade de viver a
alteridade, conhecer-se e reconhecer-se na experiéncia do outro.
Além de estimular o imaginario, o encontro com uma linguagem
estéticapromove abrincadeiracom as palavras e 0 encontro com
aculturaescrita;
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livros de tradicdo popular: a bagagem dos contos populares, jo-
gos de adivinhacéo, cancdes, etc. € um legado literario aperfei-
coado ao longo do tempo. Muitos autores modernos escreveram
versOesdessa literatura ou basearam-se nelaem suas criagdes. Na
literatura de tradicéo oral encontram-se as sementes de todas as
possibilidades que o jogo com alinguagem nos oferece, de modo
que se trata de uma parte fundamental da literatura para os pri-
meiros anos;

livros de diferentes estilos para diferentes momentos: temos li-
vros para olhar e falar, como os livros de imagens; livros de po-
emas e cangdes para cantar e recitar; livros com marionetes de
dedosou repletosde dialogos para dramatizacéo; livros parabrin-
car e surpreender —com adivinhagdes, diferentes interacées ma-
teriais ou digitais— e livros com contos para ouvir e explicar;

livros de diferentes suportes e formatos: a producéo atual é mui-
to rica em formas. Podemos escolher livros segundo seus aspec-
tosmateriais: papel ou tecido, com imagem e texto, de diferentes
tamanhos e formas, etc. Mas também podemos fazer isso segun-
do a interacdo que se espera do leitor: se sdo livros de papel po-
demos usar dobraduras, abas, furos, etc. E se sdo obras em tela
pode-se tocar, arrastar, gravar avoz, ouvir, etc.

livros de diferentes géneros narrativos: existem livros para todas
as ocasioes, paratodos os estados de animo e para reencontrar-
mos todas as experiéncias humanas: livros de temas cotidianos
nos quais nos reconhecemos, de conflitos que abordam o medo,
atraicdo ou os ciumes fraternais, de pequenas aventuras intrépi-
das, de mundos fantasticos para viver segundo outras regras, de
humor para estabelecer cumplicidades divertidas, etc.;

livros com diferentes possibilidades em seus elementos narrati-
vos: ashistérias podem ter muitas variantes nos elementos que as
compdem, e nossa selecdo deve incluir algumas delas. Por exem-
plo, podemos nos atentar para que nem todos os livros sejam de
animais humanizados ou para que nem todas as histérias sejam
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realistas, ou para que tenham diferentes estruturas. Vamos nos
deter neste ultimo exemplo.

A estrutura dos contos

Aestruturamais comum de um conto apresentaum inicio, um conflito, um
desenvolvimento no qual cada acdo é consequéncia da seguinte (como
fez isso, como aconteceu aquilo, etc.) e um final que resolve o conflito
de alguma maneira. Mas existem narracdes que desenvolvem as acdes de
outras maneiras:

enumerativas: em Boanoite, Lua, de Margaret Wise Brown, da edi-
tora Martins Fontes, uma menina simplesmente vai se despedin-
do de cada um dos objetos do seu quarto, até dormir;

acumulativas: em Qual o sabor da Lua?, de Michael Grejniec, da
editora Brinque Book, alguns animais desejam descobrir qual é o
sabor da Lua. A cada nova cena, um novo animal monta sobre os
demais para ver se consegue alcancar a Lua, até encontrar uma
solucéo diferente;

sucessivas: em Da pequena toupeira que queria saber quem tinha
feito coco na cabeca dela, de Werner Holzwarth, da editora Com-
panhia das Letrinhas, uma toupeira pergunta a diferentes ani-
mais:. “ Foi vocé?Nao. Foi vocé?Nao” . Esse é o ritmo que dura até
asolucao do mistério;

circulares: em Em frente a minha casa, de Marianne Dubuc, da edi-
tora Martins Fontes WMF, atrama acaba exatamente como tinha
comegado, mas durante o desenrolar da histéria muitas coisas
acontecem...;

com uma historia-marco: se As mil e uma noites tém um namero
indefinido de histériasdentro da historia-marco daameacadavida
de Sherazade, S6 mais uma histoéria, de Dugald Steer, da editora
Brinque Book, apresenta quatro contos baseados na situacéo de
um pai que coloca seu filho paradormir;
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formando um catdlogo: ndo séo narragfes exatamente, ainda que
também possam surgir pequenas histérias de cada elemento do ca-
talogo. Trata-se de enumeragdes humoristicas ou colegdes fantasti-
cas como ade A camadossonhos, de Lauren Child, da editora Atica.

Formar um conjunto de livros adequados a cada idade

Indicamos alguns tipos de livro, independentemente da idade das criancas.
Mas devemos levar esse fator em consideracéo paraescolher livros que lhes
possam interessar. Devemos também considerar aspectos como a segu-
rancga e a possibilidade de manipulacéo pelas criangas bem pequenas, bem
como suas necessidades de movimento e interacdo. Por isso, uma grande
quantidade de livros para os primeiros anos da infancia tem as seguintes
caracteristicas:

Osprimeiroslivros

SA0 pequenos, com paginas grossas e quinas arredondadas. Utili-
zam muitos materiais diferentes do papel, como o tecido, o plas-
tico para as bordas ou aincorporacéo de pequenos detalhes com
texturasparao tato. Oferecem interacbesde todo tipo: linguetas,
dobraduras, abas, etc. As imagens sdo bem definidas, de contor-
nos nitidos e contrastadas sobre fundos claros e grandes espacos
em branco;

aparecem poucas personagens;

tratam de situagdes cotidianas tratam de situagdes cotidianas que
podem ser familiares as criancas;,

se hatexto, ele é curto e faz muito uso das rimas, das repeticdes
de frases e formulas, além de pequenos dialogos.

Amedida que as criangas crescem, 0s contos véo ficando maislongos e com-
plexos em todos os seus elementos (narrador, personagens, trama, tipo de
desfecho, ilustracgéo, etc.). Vejamos isso com o0 mesmo exemplo do item an-
terior: aestruturadanarrativa.
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Ocontato com estruturas mais complexas

As criancgas pequenas compreendem que asimagens e as palavras podem re-
presentar arealidade. Apesar dafaltade volume, adiferencade tamanho ou
aimobilidade das imagens, as criancas sdo capazes de identificar diferentes
elementos ou de saber que a meninarepresentada no livro esta brincando.

Pouco apouco, elas estabelecem relagdes causais entre asimagens e asorga-
nizam em um fio narrativo. Existem livros que somente contam sequénciasde
acOes: deitar, visitar os avos, etc., sem que se relate propriamente algum con-
flito.” Mais tarde, passam a seguir uma narracao completa, com aintroducdo
de um conflito que se desenvolve e se resolve.? Normalmente, a longitude
das narracdes divide-se em cenas, para que se possa administrar a informa-
¢ao namemoriae, se sdo muito longas, em capitulos. Existem narracbes com-
pletas que incluem vérias histdrias. Por exemplo, inclui-se 0 conto que explica
uma personagem ou sua historia anterior, para depois voltar ao fio condutor
datrama, ou quando se misturam duas histérias e passa-se de umaparaoutra
até que ambas se fundem. As vezes, uma narrativa compreende varios livros,
mais ou menosindependentes, reunidos em trilogias, etc. Existem narracdes
gue contam diferentes historias de uma mesma personagem ou de um mes-
mo mundo de ficcdo. Sdo as séries. Habitualmente, as criangas gostam de se
reencontrar com uma personagem ou um enredo ja conhecido.

A qualidade das versdes e traducdes

De onde vém os livros que escolhemos?Os livros para 0s primeiros anos in-
cluem muitas adaptacdes e versdes de contos populares de diferentes cultu-
ras. Também ha muitos livros que sio tradugdes de outras linguas. E preciso
examinar a qualidade da sua apresentacao para incluilos em nossa selecao.
Para isso, podemos observar se:

consta o nome do tradutor ou adaptador;

se 0 texto soanatural e mantém a beleza da linguagem literaria;

7 Oexemplo de estrutura enumerativa que vimos antes € uma sequéncia de acéo.
8 Os exemplos de estruturas sucessivas, acumulativas e circulares que vimos antes sao
narracfes simples completas.
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se a historia mantém a harmonia e os detalhes de seus principais
elementos, ou seja, se ndo se limita a ser um resumo simplificado
e sem graca que desconsidera aspectos essenciais para o efeito
do conto original.

Arelacado entre texto e imagem

Atualmente, quase todos os livrosinfantis tém ilustragoes e, inclusive, surgiu
um novo género chamado “livro ilustrado”, no qual ainformacéao € partilhada
entre o0 que aimagem revela e o que o texto diz. A informacdo de ambas as
linguagens estabelece diferentes tipos de relagdes, de modo que aimagem
pode expandir, analisar, contradizer, resumir ou acrescentar novas camadas
de significado aquilo que é dito pelo texto. Viejamos algumas dessas relagoes:

complementariedade: aimagem concretiza aspectos como a am-
bientacdo, o carater dos personagens ou as agdes que realizam,
sem ser redundante no que jafoi explicitado no texto, como acon-
tece em Olivia, de lan Falconer, da editora Gobo;

contradicao: o texto e aimagem transmitem mensagens contrapos-
tas. Por exemplo, o texto insiste que o autor tem um gato, enquan-
to aimagem mostra um elefante, como acontece em Meu gato mais
tonto do mundo, de Glles Bachelet, da editora Estacdo Liberdade;

extensdo: aimagem acrescenta novos significados, introduz uma
histéria paralela, que o texto ndo conta, introduz imprecisao e
davida entre o que aconteceu realmente e 0 que a personagem
imaginou, etc. Um bom exemplo € o livro Jodo Felizardo, o rei dos
negocios, de Angela Lago, da editora Cosac Naify.

A qualidade do texto

A literatura € uma forma especial de linguagem na qual importa a experién-
ciaestética. Osautores escolhem intencionalmente as palavras paracriar um
clima, uma evocacgédo, um jogo de humor, um impacto emotivo; ou criam um
ritmo determinado por meio dasrepeticdes, alternancias ou dialogos; ou ain-
da decidem o que estara explicito e o que somente sera insinuado, paraque
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o leitor preencha essas brechas com sentidos proprios. E preciso provar a
“textura’ do texto, sua capacidade de contribuir paraum “ saber saborear”
gque somente se adquire ouvindo ou lendo poemas e contos.

A qualidade daimagem

Ha diversos géneros em sua biblioteca de sala?Convide o grupo para,
depois de experimentar diferentes“texturas’, escolher seus géneros
favoritos. Poesias, contos, adivinhas, parlendas... A brincadeira pode aca-

bar em votacdo e ganhar as paredes da sala.

A qualidade daimagem implica que todos os seus elementos (estilo, compo-
sicdo, cor, etc.) estejam mimetizados para criar os sentidos da histéria. Por
exemplo, escolher a aquarela pode ajudar a representar uma ambientacéo
poética por meio de suastransparéncias. Escolher uma perspectiva de baixo
para cimapode aumentar o efeito amedrontador de uma personagem. Usar
uma gama de cores mais quentes dard mais afetividade para a histéria ou
permitird que se faga o contraste com paginas de cores mais frias ou escuras
Nos momentos que a cena o exija.

Considerar a diversidade visual que encontramos nos livros ilustrados ajuda
aenriguecer aexperiéncialeitoradascriancas. Se lhes oferecemoso contato
com ilustragbes variadas, elas passam a adquirir critérios valorativos pela
mera exposicdo a diferentestipos de produtos. No final das contas, sempre
aprendemos avalorar por meio da comparacao.

A qualidade das histoérias

\océ ja parou para avaliar asimagens dos livros que escolhe ler para
e com as criancas da sua turma?Que livros Ihe chamam a atencéo pela
imagem?Por qué?E as criancas, em que livros asilustracdes ganham des-
taque nas leituras que vocé faz com elas?Como vocé tem trabalhado
adiversidade visual dos livros?
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Bons textos e boas imagens talvez ndo construam boas histérias. As histo-
rias sdo formadas por uma trama de elementos. Pode ocorrer que o perso-
nagem seja pouco atraente; ou que a historia va perdendo interesse durante
o percurso do leitor; ou que se trate somente de um discurso didatico sobre
como as criangas devem se comportar, sem qualquer forca artistica.

Podemos comparar uma narragao a um edificio (COLOMER, 2002). No mol-
de de género que o autor escolheu podemos, a primeira vista, saber se es-
tamos diante de um arranha-céu ou um iglu. Os inicios das narracfes nos
convidam aentrar no edificio; o tempo e 0 espaco onde se localiza a historia
nosindicam a disposicao e o aspecto dos comodos. A estrutura nos permite
saber se tem dois andares, se ha um patio central, se tem um corredor com
quartos nos dois lados ou se € algo labirintico. Quando a percorremos, atra-
ma nos revela a ordem que a visitaremos, se, por exemplo, indo em frente
ou explorando uma parte para depois voltar ao corredor central. A intriga
nos motivaacontinuar, e o final nos mostra a porta de saida. Nesse percurso
deve haver uma boa selecdo de elementos e um bom equilibrio na maneira
de fazé-o, para que tenhamos uma clara impresséo da casa. A visita deve
ter seu ritmo, para que seja apreciada, sem ir muito depressa se for preciso
reparar no jardim nem cansarmos davisita por conta de explicacdes prolixas.

Asnarracdes sao feitas, entdo, pelosvarios artefatos dacomposicdo, como a
vOz que conta, 0 argumento do que conta, o ritmo, as personagens que apa-
recem, etc. Cada um desses elementos deve ser bem construido para que a
casa se sustente e para que nos agrade.®

3. Oslivros na Educacéo Infantil

A mediagdo do adulto comeca na primeira infancia, nas formas de se dirigir
aos bebés e compartilhar com eles os recursos literarios da tradicéo oral,

9 Agradecemos aideia dessa comparacédo a professora Ana Diaz-Plaja.

108



como canc¢des de ninar, historias e jogos de colo.® Entretanto, podemos
constatar que cada vez mais esse repertorio cultural tem perdido forca nas
familias. Por outro lado, uma parte dessa nossa tradi¢do oral tem sido trans-
ferida para as escolas infantis e os contos e livros agora sdo compartilhados
tanto em casa quanto nas escolas. Em nenhuma outra etapa da vida o pro-
gresso leitor das criancas depende tanto de sua relagéo com os adultos. Por
isso, além de umaboa selecéo de titulos, é necessério ler parae com ascrian-
cas, pois é junto afamilia e a professora, no convite para aleitura comparti-
Ihada, que elas descobrem os livros. Podemos organizar a nossa mediacdo
nos seguintes topicos (COLOMER, 2010):

criar um ambiente povoado de livros;

dar espaco paraavoz: narrar, cantar, recitar e ler;
dar tempo paraolhar, ler e compartilhar;

ampliar aleitura paraoutras atividades;

programar o tempo das atividades.

Criar um ambiente povoado de livros

Avista ndo se engana. Frequentemente, basta entrar em uma escola ou em
umasalade atividades para saber se existe uma preocupacao especial com a
formacdo leitoradascriancas. Otrabalho de relacdo constante entre criancas
elivros se revelacom a presencade um espaco de leituraconfortavel paraas
criangas, com estantes ou cestas para colocar os livros novos, os preferidos,
ou de determinado autor ou género, etc. Ecomum observamos também a
existéncia de cartazes com desenhos das criangas sobre os livros lidos, com
caixas onde possam depositar suas poesias favoritas, um computador equi-
pado com contos e poemas digitais, etc.

As atividades de leitura devem repercutir para além da sala de atividades. Asre-
comendagdes dos leitores podem ser publicadas em jornais, revistas ou paginas

10 ParaMariadaGodriaBordini (1986), osjogos de colo relacionam-se ao corpo e apoesia.
SAo expressdes de carinho damae, que, ao brincar com versos, traz ritmo e sonoridade para
o corpo do bebé.
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dainternet para que a comunidade escolar saiba das preferéncias de cada gru-
po. As criancas mais velhas podem ser “ madrinhas” de leiturados mais novos e
ir até aturma paraler com eles, sesmanalmente. Os pais podem participar da bi-
bliotecaescolar e naleituradoslivros emprestados aos seusfilhos semanalmen-
te. Existem muitas experiéncias nesse sentido cujosresultados ndo deixam mar-
gem a duvidas sobre a conveniéncia de criar um ambiente comunicativo em re-
lagdo aos livros (CHAMBERS, 2007; NAJERA, 2008; REYES, 2013; 2015).

Ha livros na sua sala?Onde eles ficam?Como est&o organi-
zados?Hes estdo em bom estado de conservagdo?Sdo em
namero suficiente para que todas as criancas da turma possam
escolher, folhear e ler do seu jeito?Tem espaco na sala para a leitura?
\océ planeja o encontro entre as criancas e os livros?

Dar espaco paraavoz: narrar, cantar, recitar e ler

Trata-se de contar historias, ler fragmentos, recitar poemas e dramatizar di-
alogos, fazendo com que as criancas participem. Pode-se também cantar e
propor adivinhacdes, por exemplo, duas ou trés vezes por dia, escrever um
verso, um trava-lingua ou um refréo no quadro e Iédo diariamente, etc. Pode-
mosalterar asformasritualizadas—aqueles dois minutos depois do pétio, por
exemplo — com as intervencgdes espontaneas, como se a literatura flutuasse
no ar e aterrissasse de vez em quando. Também costuma ser muito interes-
sante reler aqueles textos que mais agradaram as criangas. O fato de os tex-
tosinvadirem asalapor meio davoz daprofessora possui grandes vantagens:

faz com que as criancas disfrutem de textos aindafora do alcance
de suas possibilidades leitoras;

incita a olhar e ler autonomamente os livros ja contados e que
permanecem nasala de atividades;

amplia o vocabulario e o repertorio linguistico ao aumentar as
oportunidades das criangas de captarem as palavras e formas lin-
guisticas ausentes na conversacao;



favorece o desenvolvimento de expectativas e a aquisicao de
conhecimentos implicitos sobre a linguagem escrita em geral
e sobre o literario em particular: familiariza sobre sua sintaxe,
suas diferentes estruturas textuais e seus géneros, suas figuras
poéticas, etc.;

permite estabelecer relagbes intertextuais ao comparar obrasno-
vas com as ja conhecidas;

levatodo o grupo a compartilhar determinadas referéncias leito-
ras comuns e o faz se sentir uma“ comunidade de leitores’;

mostraque ler tem um sentido, nesse caso, 0 acesso atextosbonitos
e interessantes, o que pode despertar o desejo de aprender aler.

Dar tempo paraolhar, ler e compartilhar

As criancas da Educacéo Infantil precisam viver o acesso ao texto escrito
como uma atividade social compartilhada e, ao mesmo tempo, como uma
atividade individual na qual possa se concentrar para entender o sentido de
textos e imagens.

Conversar sobre oslivros, debaté-los, expressar as emoc¢des que suscita-
ram, recomenda-os e se interessar pelas recomendacdes dos outros sao
atividades absolutamente imprescindiveis na pratica escolar de todos os
niveis educativos. Ler em grupo, discutindo depois o que foi entendido,
ajudaaaprofundar o significado da histériae a observar como se chegou
adeterminadas conclusodes. Isso pode ser feito coletivamente, em pares,
por meio da formulac&o de perguntas sobre as obras. Em qualquer uma
de suas formas, a pesquisa educativa colocou a construgéo compartilha-
da como umadas melhores atividades para refletir e ir além no processo
de compreensao de textos. Vejamos algumas vantagens da leitura com-
partilhada:

estabelece uma situacdo afetiva e relaxada que faz com que as
criangas sintam que ler livros é uma atividade que os adultos rea-
lizam e que pode ser prazerosa e interessante;



conversar sobre os livros da a oportunidade de adquirir palavras
para fazé-lo, como “titulo”, “indice”, “ personagem”, “poema”,
“capa’, “ilustrador”, etc.;

apresentar oslivrosou recorrer aelesem determinadas situagdes
permite que se fagcaumaideia de suas diversas fungoes e das dife-
rentesformas de |é-os;

fazer comentérios que explicitem relagdes entre as acdes, interro-
gar sobre o que aconteceraou formular perguntasajudaadesenvol-
ver mecanismos proprios da leitura, como antecipacao e inferéncia;

observar detalhadamente os livros favorece a atencéo aos de-
talhes e a formacdo de uma interpretacéo global baseada na
coeréncia,

dar tempo para as perguntas suscitadas e se interessar pelos co-
mentarios das criancas favorece a ampliacdo do mundo a luz do
que diz o texto e permite a construcdo de uma experiéncia ativa
de dialogo com a comunidade por meio da escrita;

retomar a historia ou voltar as ideias centrais depois da conversa
sobre aspectos secundarios ajuda a diferenciar a l6gica do texto
dosinteresses proprios.

A leitura compartilhada é, na realidade, uma leitura guiada pela professo-
ra que se destina a diferentes finalidades. Pode ser uma incitacdo a leitura
individual: uma apresentacao exploratoria do texto, compartilhada em pe-
guenos grupos ou por parte de toda a turma que da lugar, posteriormen-
te, aleitura de cada crianca, individualmente ou em pares, segundo as suas
possibilidades. Também pode ser realizada uma leitura coletiva de textosou
obras (poemas, cangdes, histérias, textos das criangas, etc.) distribuidos por
grupos, para cada crianga ou expostos em um mural grande ou em umatela
diante dasala. Diferentemente do caso anterior, cabe avocé, professora, de-
cidir previamente o que quer explorar no texto apresentado. Portanto, essa
atividade requer, em primeiro lugar, que sejam selecionados o0s aspectos a
destacar e, em segundo lugar, que se preparem as perguntas, atividades,
etc. que permitirdo apreciar os aspectos escolhidos. Mais adiante veremos



um exemplo disso com a preparacéo da leiturado livro ilustrado Onde vivem
os monstros, de Maurice Sendak, da editora Cosac Naify.

Ampliar aleitura paraoutras atividades

Os textos que mais agradaram o0 grupo servem para ampliar a sua ressonan-
cia pessoal por meio da conversacdo, do desenho, da dramatizacéo, etc. Por
exemplo, as criangas podem dramatizar o conto enquanto ele é relatado ou
preparar umaexposicao de livros com diferentesversdes de um conto popular,
ou, ainda, ditar paravocé, professora, as suas opinides para que seja confeccio-
nado um mural com elas. Asatividades sdo infinitase tudo depende do objetivo
gue perseguimos em cada caso: observar os aspectos dailustracéo, agrupar 0s
livros de um mesmo tipo ou género, favorecer arecepcao individual de um po-
ema, etc. Bm todo caso, os trabalhos posteriores a leitura de um texto devem
ser variados e fugir da rotina, como pedir sempre para fazer um desenho, por
exemplo. O Quadro 1oferece algumas possibilidades de extensao:

Quadro 1- Ampliar arecepcao leitora

Por meio de atividades plasticase | explorar a experimentacéo ou a

visuais reproducdo das técnicas plasticas do
livro, a confeccdo dos personagens e
do cenario.

Pintar ou fazer colagens sobre o com propostas que ajudem as

poemaou a historia criancas a verbalizarem os sentidos e
sentimentos despertados pelo livro.

Realizar murais coletivos sobre os personagens, o tema, a

comparagao com outros contos.
Construir maquetes dos cenarios | observando os detalhes e utilizando
diferentes materiais.

\oltar anarrar o conto com aajudado quadro, criando

um mapada historia ou atraves da
ilustracéo das cenas principais do livro.
Fotografar ou escanear textose para brincar de compor e recompor
ilustracbes 0 enredo.

Fonte: a partir de HUCK et al., 1987.




Programar o tempo das atividades

Naturalmente se pode contar uma historia quando as pessoas estéo inspira-
das, cantar em coro quando as criangas estdo nervosas ou ir até o cantinho
dabibliotecaem um diade chuva. Mas, paraque asatividades com livros néo
sejam feitas ao acaso nem ocupem um lugar secundério — concedido quan-
do se termina “ o verdadeiro trabalho” —, é preciso programar o espaco € 0
tipo de atividades que seréo realizadas habitualmente. O Quadro 2 oferece
um exemplo de programacéo de atividades, fazendo referénciaespecificaao
uso de livrosinfantis:

Quadro 2 - Leiturade livrosinfantis na Educacao Infantil

Leitura em voz alta de textos curtos (como poemas, parlen-
das, travalinguas) duas ou trés vezes por dia.

Narracéo ou leitura de contos uma ou mais vezes por sema-
na com possibilidade de material de apoio (marionetes, fan-
toches, etc.) e com a possibilidade de atividades anteriores
ou posteriores de extenséo paratodo o grupo.

Leitura coletiva de contos em formato grande (copiados ou
projetados) com atengéo para aspectos da aprendizagem
daleiturae interpretacdo daobra.

Leitura de um capitulo semanal de uma narracdo longa
(como Asaventurasde Pinoquio, Alice no paisdas maravilhas,
etc.).

Organizacdo de momentos destinados a exploracao dos li-
vros, leituraindividual e/ou em pares.

Um tempo reservado para compartilhar livros no qual as
criangas que desejem participar possam apresentar, argu-
mentar ou ler fragmentos dos livros favoritos.

Empréstimo semanal de livros com participagdo das familias
nas leituras em casa.

14



Visitas constantes abiblioteca da escola paraampliar as pos-
sibilidades de escolha e a familiarizacdo das criancas com as
formas padronizadas de organizacéo desse espaco.

Edicéo de contos e/ou poemas escritos, ditados ou desenha-
dos que sejam incorporados a biblioteca da sala de aula, car-
regados no site da escola, enviados as familias, etc.

Organizacdo de atividades que estimulem o senso criti-
co literério: classificar e organizar os livros, de tempos em
tempos, nas estantes de diferentes formas: por temas, gé-
neros, autores, etc.; discutir com as criancas critérios para
avaliacao dos livros lidos; criar listas que ajudem as criancas
a avaliarem os titulos (ampliando a ideia do simples gostou
ou ndo gostou); construir um mural de leitura com cartazes
recomendando os livros favoritos, etc.

4. Compartilhando experiéncias

Experiéncia 1 Leituracoletivade livrosilustrados

A professora de uma escola publica da zonaindustrial de Barcelona pensava
gue seus alunos de sete anos faziam interpretacdes excessivamente literais
dos contos que liam, de modo que no comentario coletivo ndo apareciam
perguntas espontaneas nem comentarios sobre o significado. Acreditava
gue a aprendizagem de leitura/escrita tinha primado excessivamente pela
decodificagéo e o livro de texto, sem usar livros infantis reais nem provocar
nas criangas interesse pelo sentido das historias. Ha entdo decidiu realizar
umaexperiénciade comentario coletivo semanal de livrosilustrados. A ativi-
dade duravauma hora e erafeita da seguinte maneira:

0s 27 alunos se sentavam em circulo junto a professora e espera-
vam, com expectativa, que ela abrisse o pacote que continha o
livro da semana;



aprofessora criavaum climade expectativa, de siléncio e emocéo
contida, e deixava que as criancas especulassem a partir do titulo,
do autor, dacapa, etc.;

a professora lia o conto, previamente escaneado, enquanto o
projetavaatravés do computador, um recurso muito eficaz paraa
leitura coletiva, se 0 material estiver disponivel, mas que também
pode ser feito de outras maneiras. Antes de passar para a pagi-
na seguinte, ela propiciava os comentérios com perguntas sobre
arazéo de alguns recursos, a possivel continuacdo da historia, o
estado de animo das personagens, etc. e ouvia 0s comentarios
espontaneos das criangas. Depois de algumas semanas, foi intro-
duzidaumaregra, ade que agora ninguém mais podia se levantar
e mostrar algo na tela, mas sim deveria explicar as coisas oral-
mente, para propiciar uma expressao oral mais desenvolvida das
criancas;

o livro ficava na biblioteca da sala a disposi¢do das criancas que
quisessem voltar avé-lo e lé-o;

de forma inesperada, a leitura dos livros ilustrados desencadeou
vérias atividades espontaneas de extensdo de leitura, que foram
imediatamente absorvidas e promovidas pela professora: textos
de recomendacéo, desenhos, cartas, pedidos de empréstimo, de-
sejo de apresentar os livros naoutra sala, etc.

Rosa GI* (2011) faz reflexfes sobre essa experiéncia, na qual assessorou e
acompanhou a professora:

Foi surpreendente ver tantos alunos comecando a leitura dos
textos e se antecipando de forma impaciente a leitura da pro-
fessora. Também constatamos que, quando a professoralé en-
guanto os alunos observam asilustragbes do livro ilustrado, as
criangcasopinameinterpretamorelato deformastéo diferentes

11 Rosa Gl é professora associada da Universitat Autonoma de Barcelona e psicopeda-
goga do centro escolar. A experiéncia serviu para seu trabalho final do Master de Livros e
Literatura Infantil e Juvenil de GRETEL (UAB).



que se faz necessariauma segundaou terceiraleitura do texto.
Portanto, gera-se um trabalho de negociacdo muito interessan-
te sobre acompreensdo e ainterpretacéo dostextos que pode
ser compartilhado gragas a projegéo no teldo. Em alguns casos,
as criangas querem reler o fragmento; em outros pediram a
professora que lesse “ porque assim entendemos melhor”, se-
gundo disseram. Alguns textos tiveram de ser lidos até quatro
vezes. Também quiseram voltar aver mais detidamente muitas
ilustracoes, seja para entender melhor o relato, seja para des-
cobrir detalhes que tinham passado despercebidos na primeira
leitura (AL, 2011, p. 455, traducao nossa).

Experiéncia 2: Jogo de dominé de livros

Lara Reyes,? professora da escola Francesc Aldea,® localizada em um bair-
ro periférico de Terrassa,* desenvolveu esta atividade com criangas de seis
anos. Trata-se de um jogo em que as criancas se dividem em varias equipes
e todos se sentam em circulos com muitos livros infantis da biblioteca no
centro daroda. Cada equipe pega um livro e 0 associa a outro por qualquer
caracteristica que tenham em comum, por exemplo: o tipo de personagem,
o tipo deilustracao, seu género literario, suademanda de interatividade, sua
coincidéncia de autor ou ilustrador, seu tipo de final aberto ou surpreenden-
te, sua escrita parecida, o tema de que trata, etc. A semelhanca dessas ca-
racteristicas é explicitada e argumentada. Se o grupo aprovar o que foi dito,
soma-se um ponto e se comega uma nova rodada a partir dos livros que fo-
ram associados na rodada anterior. Para procurar as coincidéncias pode-se
recorrer aqualquer um dos livros, tenham sido mencionados ou néo.

Essa atividade potencializa enormemente a reflexdo literaria, a aquisicao
de conhecimentos sobre osdiferentes elementos que configuram oslivros,
a argumentacdo oral e o uso da linguagem metaliteraria. AO mesmo tem-
po, seu carater de brincadeira entusiasma as criangas, que se esforcam

12 Lara Reyes também é professora associada da Universitat Autonoma de Barcelona e
membro do grupo GRETEL.

13 Blog daescola Francesc Aldea: <http://goo.gl/sMMxNk>.

14 Provinciade Barcelona.
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para encontrar as semelhancas e defendé-las perante seus companheiros.
A professora também intervém e ajuda a introduzir comparagdes mais so-
fisticadas sobre elementos néo tao evidentes para que o jogo realmente
possa progredir.

Faz parte de todo processo de aprendizado da linguagem,
particularmente dalingua materna, fazer uso de operacfes
metalinguisticas, ou seja, a crianca faz perguntas sobre a prépria
lingua, buscando o entendimento de seu funcionamento, suas fun-
coes, etc. Alinguagem metaliteraria seria perguntar/falar sobre as
caracteristicas daliteratura por meio daliteratura.

Experiéncia 3: Madrinhas e padrinhos de leitura

Estaatividade expandiu-se rapidamente nos ultimosanos e demonstrou seus
beneficios nas escolas onde foi implantada. Trata-se de uma agdo de acom-
panhamento de alunos mais velhos da escola com relagdo ao itinerério leitor
dos alunos mais novos. Cada crianca das séries mais avancadas apadrinha
umadas primeiras séries: Ié com ele durante meia hora semanal, recomenda
livros, fala sobre eles e ajuda seu afilhado naleitura. O intercambio beneficia
tanto o padrinho quanto o afilhado, porque 0s maisnovos se sentem estimu-
lados e acompanhados, enquanto os mais velhos recuperam alembranca de
suas leiturasiniciais, exercem sua capacidade avaliativa e inclusive incremen-
tam sua propria capacidade leitora.

Experiéncia4: Cantinho de leituracom os pais

A iniciativa desta atividade também foi realizada na escola Francesc Aldea,
de Terrassa. Preocupados em criar um ambiente de leitura em um contexto
social pouco alfabetizado, os professores montaram um cantinho de leitura
narecepc¢ao da escola, pregando cartazes que indicavam e sinalizavam o es-
paco denominado “ Ponto doslivros”, colocando um par de sofas e renovan-
do constantemente a presenca de alguns livros infantis em uma estante.
Todo dia, durante quinze minutos, na hora da entrada da escola, o cantinho



era ocupado por dois ou trés adultos que liam ou viam contos com alguns
alunos dos cursos iniciais. N&o é preciso saber ler muito bem nem ser espe-
cialista em contar historias. Trata-se de envolver os pais naleitura da escola,
criando uma comunidade que colabora para que as criangas tenham acesso
a escrita e oferecendo aos meninos e meninas a imagem da leitura como
instrumento que os adultos usam e que os relaciona com os mais velhos ao
compartilha-o.

Vocé jarealizou algumas dessas experiéncias de leitura, que
foram desenvolvidas em Barcelona, na sua turmade Educa-
¢ao Infantil?Como elas podem ser adaptadas para as criangas da
Educacéo Infantil, especialmente da pré-escola?Que semelhancas
e diferencas vocé observa entre as atividades que desenvolve e as
relatadas neste texto?

5. Reflex&o e acéao

Nesta unidade refletimos sobre os encontros entre as criangas e os livros.
Discutimoscritérios para aescolhade titulos e, também, modosde potencia-
lizar discussdes junto as criangas a partir dos livros lidos. Organizamos, a se-
guir, quatro propostas que podem contribuir com o seu processo formativo.

Atividade 1 Relembrar atradicdo oral

Prestamos pouca atencao nas tradi¢cdes da nossa cultura, ainda que tenha-
mos indicado que esta deve estar muito presente em nossas salas de aula.
Entdo, nos divertiremos um pouco evocando, por exemplo, algumas memo-
rias de cangdes de roda, adivinhagdes, brincadeiras tradicionais, etc. Vocés
também podem procurar exemplos nas antologias infantis. Escolham alguns
para observar ritmo, género, fonética, sintaxe, figuras semanticas, etc. Ve-
jam, por exemplo, se:



servem parafazer dormir, parabrincar de alguma coisa, para
trabalhar expressao corporal, se sdo cancdes de trabalho,
etc.; tém ritmosdiferentes (compare-0s), usam arima, usam
estrofes, etc.;

sd0 expressdes liricas, narram alguma coisa, sdo dialogos,
sao trocadilhos ou disparates sem sentido;

baseiam-se na fonética (como ostrava-linguas);

baseiam-se em estruturas sintaticas, como enumeragtes
numericas ou cronologicas (os dias da semana), ladainhas
sequenciais (um elemento leva a outro), ou sdo construidos
paralelismos através de versos que se repetem com varia-
coes, etc.;

contém personificagdes, comparacdes e metéforas (como
nas adivinhagdes), divertem com os diferentes sentidos de
uma palavra ou contém belasimagens.

Trata-se de desfrutar para lembrar que essa literatura merece ser conhecida
pelas criangas e possui umavariedade que atinge todososniveisdalinguagem.

Atividade 2: Preparar o bate-papo sobre oslivros

As vezes as atividades de leitura se destinam somente para incitar as crian-
cas aler. Mas outras vezes queremos ajuda-las air mais além, de modo que
possam desfrutar de aspectos que elas, sozinhas, ndo perceberiam. Se discu-
timos um livro coletivamente, é preciso comecar a analisar por meio de nés
mesmos que aspectos consideramos como mais destacaveis. Vejamos um
exemplo com o que poderia ser destacado do livro ilustrado Onde vivem os
monstros, de Maurice Sendak.
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Selecdo dos possiveis pontos para discutir essa obracom criancas de
quatro e cinco anos:

apreciar a caracterizagdo do personagem por meio de suas
acoese dailustracéo (ver aexpressao do seu rosto nas pagi-
nasiniciais, por exemplo) paraentender o conflito gerado na
histéria e para promover aidentificacédo com o personagem;

perceber que a historia acontece naimaginacéo da criancae
nao em sua vidareal. Observar, por exemplo, o progressivo
desaparecimento do quarto;

compreender que 0 modo como Max trata 0s monstros € uma
projecdo do modo como ele étratado (castigado semjantar, etc.);

ver amudanca de estado de animo de Max, 0 esgotamento
de sua projecéo nos monstros, sua solidao e seu desejo de
reconciliacéo;

entender o significado do copo de leite no quarto. Nao so-
mente quem sera que o colocou ali, mastambém ademons-
tracdo de afeto e perdao que representa;

conectar os detalhes: o desenho de Max e suafantasia nas pri-
meiras paginas com asimagens posterioresdosmonstros, etc.;

perceber a mudanca de tamanho das imagens, maiores na
viagem imaginaria, menores quando volta, mas ndo tanto
guanto no inicio, porque ele mudou;

observar aescolhadas coresverde e azul pararepresentar a
selva, anoite e 0 sonho;

pensar em perguntas e atividades (desenhar, fantasiar-se,
dancar) que possam destacar esses aspectos e vivenciar o
conto de formaintensa;

selecionar outros livros que possam se conectar com essa
leitura segundo a continuagdo escolhida: historias de mons-
tros, livros de sonhos, outras obras de Sendak, etc.
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Para praticar, vamos nosdividir em grupos paraanalisar um livro ilustrado de
gualidade escolhido pelo grupo a partir das caixas do PNBE para a Educacéo
Infantil. A atividade consiste em:

a) observar aspectos da imagem, do texto e da historia que sejam
realmente especiais neste livro. Registrar o que consideraram mais
relevante;

b) pensar em alguma atividade posterior que ajudaria as criangas a
desfrutar e entender melhor o que esse livro oferece em particular.
Registrar as sugestoes,

c) compartilhar osregistros das discussdes com 0S outros grupos.

Atividade 3: Gravar e analisar as discussoes sobre oslivros

Quando podemos ouvir as criangas discutindo sobre livros, percebemos al-
guns interesses ou dificuldades dos quais ainda ndo tinhamos consciéncia.
Vanesa Amat (2009) registrou, em um grupo de alunos seus, dois meninos
e duas meninas de oito anos, uma delas de origem africana, comentando o
livro ilustrado Doisfios, de Pep Molist, da editora Cosac Naify. Na discusséo,
tentavam argumentar por que gostaram do livro, e apareceram 0s seguin-
testemas:

Alinguagem e as *Gostei muito das palavras que fazia com os sons.

onomatopeias o , ]
*3m, quando seu avo fazia assim, fazia flap, flap!

AcOes e detalhes *Quando aquela meninatinhaaquilo na cabeca

concretosda [...] porque no meu paisfazem isso também.
historiae da

ilustracdo

As expectativas *Nao sabia sobre o que era o conto, no inicio
criadas pelo titulo pensava que seriam doisfios que falavam,

como acontece de vez em quando nas
histérias, mas aqui sdo os dois caminhos
gque Moussa faz.




Otema *Preferiaestar com suafamiliaque ir paraoutro
lugar e viver cercado por trensde verdade, que
fazem muitafumaca.

* A crianca que néo |é aprende que é melhor ficar
em casado queir paraoutro lugar. Eu fariaa
mesma coisa.

*He mesmo fabrica seus brinquedos, ndo precisa
compré-os.

*Hu gostei da frase que diz que o caminho do
trem ndo acaba nunca, ndo € como uma pessoa de
verdade, que fica estragada.

Ailustracdo *Hu gosto da capadetecido.

* Osdesenhos, ndo falta nenhum detalhe, esta
tudo neles.

*Qgue € 6timo é que, olhem (passa as paginas),
guando ele sai ainda esta claro e amedida que
vai caminhando o dia vai passando... Vai ficando
escuro... e aindacorria.

Podemos fazer a mesma coisa. Leia um livro ilustrado com calma para um
grupo de trés ou quatro criangas da sua turma de Educacao Infantil. Peca-
-hes que contem depois 0 que acontece nesse livro, se elas gostaram dele
e por qué. Grave a discussao em audio e/ou video e analise as contribuicoes,
veja 0 que as criangas observaram, se a sua interpretacao varia de acordo
com 0s comentarios dos outros, etc. Vale intervir para animar o bate-papo.

Leve sua gravagdo para o curso e exponha para o grupo. Contraste 0s seus
resultados e comente.

Atividade 4: Avaliar a biblioteca da sala

Verifique a sua biblioteca de sala. Observe se ha livros que oferecam as
criangcas uma boa diversificacéo da experiéncialiteraria (diferentes géneros,
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temas, etc. segundo o que vimos nesta unidade). Também podemosnosper-
guntar se os livros selecionados:

podem ser visitados muitas vezes pelas criangas, por sua riqueza
de detalhes;

apresentam textos interessantes, comparados com a imagem,
parasustentar aideia de que vale a pena aprender aléHo;

nao priorizam aintencdo didatica de transmitir valores ou apren-
dizados que comprometam a qualidade estética;

nao apresentam imagens estereotipadas,

apresentam formas experimentais que abram novas possibilida-
desde encontro com a arte;

sao de géneros diversos: de aventura, que incentivam a imagina-
cao dascriancas além dareflexao de suavidacotidiana; de humor,
ja que o humor gera uma grande satisfacéo leitora e, portanto, é
uma das melhores escolhas de selegéo, entre outros.

Apresente o0 seu balanco aos demais colegas e discuta as dividas que surgirem.

6. Aprofundando o tema

OOLOMER, Teresa. Literaturainfantil y alfabetizacioninicial. In: Gclo de Desar-
rollo Profesional en Alfabetizacion Inicial, Ministerio de Educacion de
Argentina, Organizacion de Estados Iberomericanos, 2010. Disponivel
em: <http://goo.gl/mi85a0> (parte 1); <http://goo.gl/AIM4Nj> (parte
2). Acesso em: 12 maio 2016.

SAo videosde 40 e 30 minutosde duracdo com doisfragmentos consecutivosde
um curso sobre literaturainfantil para criangas no final da Educagdo Infantil e no
ciclo inicial. O primeiro trabalha a ideia da importancia da literatura de tradicéo
oral para o desenvolvimento dalinguagem e do pensamento. Com imagens de
livros, temosaideiade como oslivrosinfantis ajudam naconstrucéo progressiva

124



dacompeténcialiterériae de como sdo oslivrosque propiciam o inicio daleitura.
No segundo, fala-se de como “ colocar os livros para que trabalhem ao lado dos
professores’ através dosdiferentes espacos e atividades de leitura que aborda-
mos neste texto. Depois de assistir aos videos, escolha trés ideias que se rela-
cionem ou que se distanciem de sua pratica de sala de aula. Compartilhe essas
guestdes com seus colegas e debata até chegar a conclusdes concretas de pro-
postas que ampliem arelagdo das criancas com oslivrosliterarios.

QOLOMER, Teresa. Ler com osoutros. In: . Andar entrelivros: aleitura
literaria na escola. Sdo Paulo: Gobal, 2007. p. 143-158.

Neste capitulo, aautora apresentareflexdes sobre adimensao socializadora
de ler com o outro. Com base nessas consideracoes, registre com a ajudade
um gravador ou de um observador uma roda de conversa realizada a partir
de umaleituracompartilhada. Descreva seus objetivos e suas intengdes com
essa prética e os itinerarios percorridos pelo grupo. Qual o livro lido? Que
questao vocé prop0Os ao grupo discutir? Como as criangas participaram da
roda de conversa?Que comentarios surgiram?

7. Ampliando o didlogo

OOLOMER, Teresa. Livros infantis na sala de aula. In: TEBEROSKY, Ana; CO-
LOMER, Teresa. Aprender aler e a escrever: uma proposta construti-
vista. Porto Alegre: Artmed, 2003. p. 143-182.

Otexto apresentaindicaces e sugestdes paraaformacao de umabiblioteca
de sala de aula. Teresa Colomer, além de apresentar consideracdes sobre o
acervo, discute a necessidade de mais tempo para olhar, ler e compartilhar
histérias na escola.

PATTE, Genevieve. Deixem que leiam. Rio de Janeiro: Rocco, 2012.

Olivro € umrelato sensivel de Genevieve Patte sobre seu trabalho na biblio-
tecainfantil de amart, localizada no suburbio de Paris. A autora nos convi-
daarefletir sobre o papel social dabiblioteca, reunindo histérias sobre como
oslivros podem transformar avida das criancgas.
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REYES, Yolanda. A casa imaginéria: leitura e literatura na primeira infancia.
SA0 Paulo: Gobal, 2010.

A partir da experiéncia do Instituto Espantapajaros, a escritora destaca o lu-
gar daliteraturanaformacéo das criancas bem pequenas.

LINDEN, Sophiavan der. Paraler o livro ilustrado. So Paulo: Cosac Naify, 2011

Com uma obra completa e muito visual, Linden discute as caracteristicas do
livro ilustrado, partindo da relacdo entre a pagina em branco, o texto e a
imagem. A partir da analise de mais de 300 titulos, a edicéo traca o percurso
historico dessas publicacfes, discutindo suas concepgdes e inovacoes.
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