U

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS

KEILA MONTES PEREIRA RODRIGUES

ESTRATEGIAS E PRATICAS DE LEITURA LITERARIA NO
PROCESSO DE AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA

LAVRAS-MG
2021



KEILA MONTES PEREIRA RODRIGUES

ESTRATEGIAS E PRATICAS DE LEITURA LITERARIA NO PROCESSO DE
AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA

Monografia apresentada a Universidade
Federal de Lavras, como parte das exigéncias
do Curso de Pedagogia, para a obtencdo do
titulo de Licenciada.

Prof(a). Dr(a). llsa do Carmo Vieira Goulart

Orientadora

LAVRAS-MG
2021



Ficha catalografica elaborada pelo Sistema de Geracéo de Ficha Catalografica da Biblioteca
Universitaria da UFLA, com dados informados pelo(a) préprio(a) autor(a).

Rodrigues, Keila Montes Pereira.

Estratégias e praticas de leitura literaria no processo de
aquisicao da linguagem escrita / Keila Montes Pereira Rodrigues. -
2021.

93 p.:il

Orientador(a): llsa do Carmo Vieira Goulart.

Monografia (graduagdo) - Universidade Federal de Lavras,
2021.

Bibliografia.

1. Estratégias de leitura. 2. Préticas de intervencdo. 3. Leitura
literaria. I. Goulart, llsa do Carmo Vieira. Il. Titulo.




KEILA MONTES PEREIRA RODRIGUES

ESTRATEGIASE PRATICANS DE LEITURA LITERARIA NO PROCESSO DE
AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA

STRATEGIES AND PRACTICES OF LITERARY READING IN THE PROCESS OF
ACQUISITION OF WRITTEN LANGUAGE

Monografia apresentada a Universidade
Federal de Lavras, como parte das exigéncias
do Curso de Pedagogia, para a obtencdo do
titulo de Licenciada.

APROVADA em 26 de agosto de 2021.
Prof(a). Dr(a). Giovanna Rodrigues Cabral UFLA
Prof(a). Ma. Katia Batista Martins UFLA

Prof(a). Dr(a). llsa do Carmo Vieira Goulart

Orientadora

LAVRAS-MG
2021



A Deus, meu Pai e Rei soberano, meu Fiel ajudador, e quem

sempre me guia, ilumina e abenc¢oa em tudo que eu faco.

Aos meus pais, irmaos e esposo, que sdo verdadeiros anjos em minha

vida, que sempre oram por mim, me ajudam e incentivam em tudo.

A querida Profa. e orientadora llsa do Carmo Vieira Goulart, por

todo o acolhimento, apoio e carinho.

Dedico



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, por estar sempre comigo e por ter iluminado a minha

mente e me ajudado a percorrer toda minha trajetoria académica, com dedicacéo e persisténcia.

Agradeco aos meus pais, Margarida Zina Montes Pereira, mulher guerreira e honrada e
Wanderlei do Carmo Primo Pereira, homem trabalhador e honesto, minha base e os grandes

amores da minha vida, pelo incentivo, amor incondicional e ora¢des a meu favor.

Agradeco aos meus irméos, Leandro Montes Pereira e Jodo Lucas Montes Pereira, que

sempre fazem de tudo para que eu alcance e concretize todos 0s meus objetivos.

Agradeco ao meu esposo, Willian Rodrigues Junior, que é meu amigo e 0 amor da minha

vida, por sempre estar ao meu lado e me apoiar a prosseguir com o meu sonho, de ser Pedagoga.

Agradeco a minha prezada e querida professora e orientadora llsa do Carmo Vieira

Goulart pelas orientagdes, afeto, amizade e atencdo.
Agradeco a UFLA, pela concessao da bolsa de iniciacdo cientifica.

Agradeco a todos os amigos e professores do curso de Pedagogia, por toda a parceria e

aprendizado compartilhado.

Agradeco a minha banca avaliadora por estarem presentes nesse momento tao especial

em minha vida.

A todos estes, minha gratid&o.



RESUMO

Este estudo considera a leitura um processo de interacdo entre o leitor e o texto, e entre outros
leitores, de modo a ampliar as fronteiras do saber, do sentir e do conviver. A leitura literaria
constitui uma prética cultural, ao estabelecer com o texto uma relacdo de proximidade e de
encantamento, contribuindo para o aflorar da criatividade e para a promocdo do
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social da crianga. Nessa perspectiva, a pesquisa tem como
objetivo analisar atividades de intervencdo aplicadas antes, durante e depois da leitura literéria,
considerando as estratégias de leitura e 0 modo como repercutem no desenvolvimento da
linguagem oral e escrita de criancas. A pesquisa pretende descrever praticas e estratégias de
leitura literaria utilizadas no contexto educativo, com a intengdo de refletir sobre as
contribuicdes para o processo de aquisicdo da linguagem escrita. Nessa direcdo, foi realizada
uma pesquisa-acdo, de abordagem qualitativa e de carater descritivo, tomando como
procedimento técnico e investigativo a observacdo sistematica, participante, individual e a
aplicacdo de atividades de intervencdo, em uma turma da segunda etapa da Educagéo Infantil,
com criancas de cinco e seis anos de uma escola da rede municipal do Campo das Vertentes,
Minas Gerais. Para tanto, nos apoiamos nos estudos de Cosson (2006; 2011); Ferreiro (1999;
2010); Marcuschi (1997); Martins (2010); Solé (1998); Valle (2006); Vygotsky (1998; 2008),
entre outros autores que discutem e abordam o tema. Ao descrevermos as atividades de leitura
literdria e as intervencOes de estratégias de leitura, o antes, o durante e o depois da leitura,
constatamos que a leitura literaria precisa acontecer de forma contextualizada, planejada e
executada com intencdo de proporcionar um contato mais prazeroso e significativo entre as
criangas e 0 objeto-livro, colaborando para o desenvolvimento do processo de letramento
literario e de imersdo das crian¢as na cultura escrita. Pontuamos que a mediacdo do professor
na elaboracdo de estratégias didatico-pedagdgicas se mostrou fundamental no percurso de
aquisicdo e compreensao da leitura e da escrita pelas criangas, contribuindo para a ampliagdo
de seus conhecimentos e experiéncias, para o desenvolvimento da linguagem escrita e para a
formacao de leitores.

Palavras-chave: Estratégias de leitura. Praticas de intervencdo. Leitura literaria. Linguagem
escrita.



ABSTRACT

This study considers reading a process of interaction between the reader and the text, and among
other readers, in order to expand the boundaries of knowledge, of feeling and of coexist.
Literary reading is a cultural practice, establishing with the text a relationship of proximity and
of enchantment, contributing to the flowering of creativity and to the promotion of cognitive,
affective and social development of the child. From this perspective, the research aims to
analyze intervention activities applied before, during and after literary reading, considering
reading strategies and how they have repercussions on the development of oral and written
language of children. The research aims to describe practices and strategies of literary reading
used in the educational context, with the intention of reflecting on the contributions to the
process of acquisition of written language. In this direction, an action research was carried out,
with a qualitative and descriptive approach, taking as a technical and investigative procedure
the systematic, participant, individual observation and the application of intervention activities,
in a room of the second stage of Early Childhood Education, with children aged five and six
years from a school in the municipal network of Campo das Vertentes, Minas Gerais. To this
do so, we rely on the studies of Cosson (2006; 2011); Ferreiro (1999; 2010); Marcuschi (1997);
Martins (2010); Solé (1998); Valle (2006); Vygotsky (1998; 2008), among other authors who
discuss and address the theme. When describing the activities of literary reading and the
interventions of reading strategies, the before, the during and after the reading, we found that
the literary reading needs to happen in a contextualized, planned and executed way with the
intention of providing a more pleasurable and meaningful contact between the children and the
object-book, collaborating for the development of the process of literary literacy and immersion
of children in written culture. We point out that the teacher's mediation in the elaboration of
didactic-pedagogical strategies proved to be fundamental in the path of acquisition and
understanding of reading and writing by children, contributing to the expansion of their
knowledge and experiences, to the development of written language and to the formation of
readers.

Keywords: Reading strategies. Intervention practices. Literary reading. Written language.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho é resultado de uma pesquisa de iniciacdo cientifica, financiada pelo
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC-UFLA), da Pro-reitoria de
Pesquisa da Universidade Federal de Lavras, que teve por finalidade analisar a¢cdes de mediacéo
docente em atividades de leitura literaria envolvendo a triade crianca-livro-adulto.

Nessa perspectiva, o presente trabalho busca uma aproximacao entre as narrativas orais
e escrita com as estratégias de leitura, a partir de atividades de leitura literaria com intervencoes
pedagogicas para o desenvolvimento da linguagem escrita, em uma turma de crian¢as de 5
(cinco) e 6 (seis) anos, da segunda etapa da Educacdo Infantil de uma escola municipal de
ensino, localizada em uma cidade do Campo das Vertentes, de Minas Gerais. Esta pesquisa
dialoga com atividades de pesquisa desenvolvidas por Goulart (2015); Nascimento (2019);
Oliveira e Goulart (2017), e reflexdes realizadas junto ao Nucleo de Estudos em Linguagens,
Leitura e Escrita (NELLE), do Departamento de Educacgéo da Universidade Federal de Lavras.

Sendo assim, este estudo parte da premissa de que a leitura e, em especial, de livros de
literatura infantil, mostra-se uma acédo formativa desde a mais tenra idade, tendo em vista que
pode contribuir com o desenvolvimento da linguagem, da socializacdo, da sensibilidade e da
imaginacdo. Somado a essa perspectiva, Coelho (2000) defende que a literatura pode favorecer
0 amadurecimento interior, colaborar na formacao das criangas e na compreenséo de si, do outro
e do mundo.

Nesse sentido, ao abordar que a leitura e a escrita estdo presentes em todos 0s campos
da atividade humana, a familia é considerada a primeira instituicdo encarregada de incentiva-la
no seu desenvolvimento intelectual, afetivo e social. Em segundo lugar esté a escola, entendida
como um l6écus em que a crianca se relaciona com outras criancgas e experimenta um mundo
diferente do acostumado por ela, por meio das novas vivéncias e, consequentemente, devido as
interagdes sociais.

Conforme os dizeres de Colomer (2016), o que ocorre na relagcdo das criangas com 0s
livros ndo é diferente, visto que é necessario um incentivo por parte de todas as pessoas
envolvidas em seu convivio, como 0s pais, responsaveis, familiares, professores, psicologos e
pedagogos. O estimulo a leitura pode ser introduzido no cotidiano das criangas por meio de
atividades ludicas-pedagogicas como: jogos, brincadeiras, praticas de leitura e contacdo de
historias, recreacdo, rodas de conversas, visitas & biblioteca, entre outras. O fundamental é

propiciar atividades criativas que estimulem a interagédo entre as criancas e os livros, para que
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0 desenvolvimento por meio da leitura seja eficaz e positivo, evitando que se caia numa rotina
mecanizada.

Ampliando a discussdo, Vygotsky (1998) salienta que a leitura e a escrita ndo sao
habilidades inatas a crianca, pois a aquisicéo de tais habilidades depende das praticas sociais e
culturais nas quais estéo inseridas. Assim, a compreensdo da leitura e da escrita ndo se da de
forma isolada, nem como algo trazido em seus aspectos bioldgicos, mas construido nas relagdes
sociais, isto é, em interacdo com o(s) outro(s) e com o objeto de conhecimento. Nesse sentido,
consideramos que a mediacdo do professor torna-se essencial no percurso de aquisicdo e
compreensdo da leitura e da escrita, para que esse processo se constitua de forma efetiva, pois
a medida que estimulamos, problematizamos e provocamos as criangas sobre um tema ou uma
ideia, oportunizando-as a se expressarem, perguntarem, falarem, contarem, recontarem e
refletirem, abrimos as portas para o espaco interpsiquico de aprendizagem, de modo a
corroborar com o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo.

Durante a atividade de leitura adentramos e descobrimos novos mundos, por meio de
narrativas que possibilitam encontros entre o real e o imaginario, propiciando a ampliacdo de
experiéncias de leitura. Desse modo, destacamos que as praticas de leitura literaria favorecem
a fantasia, capacidade essencial no desenvolvimento cognitivo e afetivo das criangas, podem
desenvolver e estimular a capacidade imaginativa, percepcao, emocdes, sentimentos e permitir,
também, uma relacdo entre a crianca e a linguagem escrita de uma forma mais significativa e
prazerosa.

Conforme os escritos de Scholze e Rdsing (2007), tanto ler como escrever extrapolam
a decodificagdo, isso porque saber ler e escrever significa apropriar-se de conhecimentos
relativos a cultura orientada pela escrita, de modo consequente, perpassa a possibilidade de
atuacdo nessa cultura. Todo esse processo viabiliza a formacdo dos pequenos leitores, partindo
do pressuposto de que para Vygotsky (2008) o exercicio da linguagem proporciona e corrobora
com o desenvolvimento cultural da crianga em dois niveis: o social e o individual. Dessa forma,
os diferentes usos da linguagem, como experiéncias de ouvir contacdo de historias, leitura
compartilhada e em voz alta, leitura individual e leitura de imagem realizada pelas criangas na
primeira infancia contribuem positivamente para a sua formacao integral.

Destarte que, a linguagem € entendida por Vygotsky (1998) como uma forma de
comunicagdo, tornando-se um meio auxiliador no processo de interacdo, atuando como
mediadora entre 0s sujeitos e entre o sujeito e 0 mundo que o cerca. Para Vagula e Balga (2016),
a linguagem escrita deve ser aproximada, familiarizada e engajada na Educacdo Infantil, de

maneira que as criangas conhegam seu valor social e possam futuramente utilizar dessa
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linguagem para amplificar as possibilidades de mobilidade social, em que a escrita se faz
crucial.

Em relacéo ao contexto educacional, ha mais de vinte anos os documentos oficiais vém
orientando acdes pedagdgicas na Educacdo Infantil, de modo a estimular o desenvolvimento da
linguagem oral e escrita. De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo
Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998), a aprendizagem da linguagem oral e escrita no espago da
Educacao Infantil é vista como um dos elementos centrais para que a crianca seja inserida nas
mais diversas praticas sociais da leitura e escrita. Vale lembrar que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) ressaltam que as praticas pedagdgicas na
Educacdo Infantil devem garantir as criangas diversificadas experiéncias de narrativas, de
apreciacdo, de exploracdo e de interacdo com a linguagem oral e escrita, e somado a isso, faz-
se fundamental possibilitar o convivio das criangcas com diferentes suportes e géneros textuais,
tanto orais como escritos (BRASIL, 2010).

Estudos académicos tém apontado para a mesma dire¢cdo, como Goulart (2015), ao
abordar que € necessaria uma ampliacédo do olhar didatico-pedagogico para a Educacao Infantil,
com vistas a propiciar as criancas momentos de vivéncias de uso da linguagem nas diferentes
manifestagdes, seja na oralidade ou na escrita.

A vista disso, considerando o que se discute e se orienta nos documentos referentes a
Educacdo Infantil e a partir de vivéncias a campo, destacamos como problematica que nos move
a pesquisa: De que modo as atividades de leitura literaria e as intervengdes pedagdgicas,
considerando as estratégias de leitura podem impactar no desenvolvimento da linguagem escrita
e no processo de letramento literério das criancas?

A principal motivagdo para sustentar o presente projeto de pesquisa decorre da
importancia que a tematica possui, tanto na dimensao tedrica quanto na dimensdo das praticas
sociais, pois tudo o que somos, fazemos e compartilhamos passa pela escrita e, nesse sentido,
podemos compreender 0 quanto a leitura e a escrita tornam-se imprescindiveis em nossa
sociedade. Nessa direcdo, ressalto que desde a minha infancia tenho contato com textos
literarios, devido ao incentivo familiar, e nesse processo construi um vinculo afetivo e interesse
a respeito do tema a ser pesquisado.

Além disso, fazendo o estagio em Educacéo Infantil e participando do PIBID - Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, no ano de 2019, em uma escola da rede
municipal de ensino, de uma cidade do Campo das Vertentes, Minas Gerais, observei algumas
lacunas e limitagBes no que se tange as estratégias e intervencdes antes, durante e depois da

leitura literaria. Essas vivéncias me provocaram algumas inquietagbes que me motivaram
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substancialmente a realizar a respectiva pesquisa, a qual se constitui a partir dos resultados de
um projeto de iniciagdo cientifica (PIBIC-UFLA) com financiamento da universidade, em que
busco compreender a importancia das atividades de leitura literdria para o avanco e
desenvolvimento das criancgas da segunda etapa da Educacéo Infantil.

Frente a tais questdes e apontamentos, a pesquisa teve como objetivo analisar atividades
de intervencéo antes, durante e depois da leitura literaria, considerando as estratégias de leitura
e 0 modo como repercutiram no desenvolvimento da linguagem oral e escrita de criangas. A
pesquisa pretendeu descrever praticas e estratégias de leitura em contexto educativo, com a
finalidade de refletir sobre as contribui¢des para o processo de aquisicao da lingua escrita.

Dentre 0s objetivos especificos, ressaltamos: (1) verificar por meio de testes de escrita
em que fase as criancgas se encontram antes, durante e apds a realizacdo de intervencgdes ludicas
e pedagdgicas; (2) desenvolver, aplicar e acompanhar atividades a partir de livros de literatura
infantil com criancas de cinco e seis anos; (3) identificar e analisar os critérios de escolhas das
criancas ao selecionarem livros de literatura na biblioteca escolar para leitura e reconto e (4)
promover a sensibilidade para a acéo leitora e contribuir para o processo de letramento literario
das criancas.

Para isso, optamos pela pesquisa de abordagem qualitativa, de carater descritivo, na
configuracdo de uma pesquisa-acdo, tomando como procedimento técnico e investigativo a
observacdo sistematica, participante, individual e a aplicacdo de atividades de intervencdo, em
uma turma da segunda etapa da Educacdo Infantil, com criancas de cinco e seis anos de uma
determinada escola da rede municipal do Campo das Vertentes, Minas Gerais.

Ademais, nos capitulos que sucedem a introducdo, serdo postos os fundamentos teéricos
que embasam o desenvolvimento da pesquisa. O primeiro capitulo aborda sobre o conceito e 0
processo de escrita, sendo contextualizado o processo que antecede a aquisicao da linguagem
escrita, alguns apontamentos sobre o processo de alfabetizacdo e letramento, sistema de escrita
alfabética e discussdes sobre a linguagem oral e escrita na Educacdo Infantil. O segundo
capitulo apresenta reflexdes sobre o conceito de leitura; a respeito da leitura imagem; das
estratégias de leitura; da leitura literaria e a formacgéo de pequenos leitores e acerca da leitura
literaria em praticas educativas. No terceiro e no quarto capitulo discorremos sobre a pesquisa,
descrevendo os procedimentos metodologicos, para em seguida apresentar as atividades de
intervengdo a partir da leitura literaria. Nas consideragOes finais, retomamos aspectos
importantes da pesquisa, refletindo sobre contribuicdes das estratégias de intervencao antes,

durante e depois da leitura literaria para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita e para
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0 processo de letramento literario das criancas. Por fim, apresentamos as referéncias e 0s

anexos.
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2 ENTRE A ORALIDADE E A APROPRIACAO DA ESCRITA

2.1 Conceito e processo de aquisicdo da escrita: alguns apontamentos

As contribuicdes das perspectivas tedricas de Vygotsky, Luria e Leontiev (2010)
comecaram a ser exploradas no Brasil somente a partir da década de 1990, em que, foram
evidenciadas importantes investigacdes dos autores sobre o desenvolvimento infantil e a
respeito da existéncia de uma pré-histdria da escrita, com base em atividades, tais como o
desenho, o jogo de faz-de-conta, a producdo de textos e a leitura. Nessa Gtica, 0s autores indicam
a constituicdo de provaveis alicerces necessarios para 0 processo de aquisicdo da escrita.

Nessa perspectiva, Marcuschi (1997, p. 120), aponta que “a escrita, enquanto pratica
social, tem uma historia rica e multifacetada (ndo-linear e cheia de contradigdes)”. A escrita se
tornou um bem social necessario para enfrentar o dia a dia e essencial para a propria
sobrevivéncia do ser humano. Entretanto, o autor destaca que muito mais importante do que
identificar primazias entre a oralidade e a escrita, € fundamental compreender as duas
modalidades como modos de uso da lingua e o quanto ambas sdo imprescindiveis nas praticas
sociais. Nesse sentido, Marcuschi (1997, p. 123) aponta que se trata, entdo, “[...] de ndo
confundir seus papéis e seus contextos de uso, e de ndo discriminar os seus usuarios”.

De acordo com Vygotsky (1998), a linguagem escrita constitui-se como um simbolismo
de segunda ordem. A producao ativa e efetiva de textos, permeada por atribuicdes de sentidos
e portadora de significados, representa a primeira e mais irrefutavel linha de desenvolvimento
cultural, posto que se institui como objeto cultural produzido pela humanidade. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento da escrita e da leitura apresenta pertinentes provocagoes, que
nos levam a compreendé-las como atividades de grande complexidade, com funcdo social,
fundamentais ao processo de desenvolvimento da inteligéncia e personalidade do individuo.

A leitura e a escrita sdo funcBes psiquicas superiores, cuja apropriacdo acontece
mediante o dominio de um sistema de signos simbolicos, que néo se refere a juncao das letras
e palavras, mas no verossimil significado e linguagem produzida. Nesse processo, cada
individuo desenvolve sua inteligéncia e personalidade, e aprende funcdes formadoras da sua
segunda natureza, a saber: a de cunho social, que se desenvolve por meio da interacdo e da
mediacéo cultural (VYGOTSKY, 1998).

Em relagdo a perspectiva de Vygotsky (1998) sobre os signos, Libaneo (2001) postula

que:
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Os signos (instrucdo) sao “apropriados” (internalizados) mediante a educagao.
Os signos culturais enquanto instrumentos da atividade humana, sdo
internalizados pelo individuo mediante a atividade de aprendizagem, a partir
de uma atividade externa de “transmissdo” garantindo com isso a auto-
regulagéo das acBes e comportamentos do individuo. (LIBANEO, 2001, p. 5).

Em virtude, evidenciando que 0s signos sdo instrumentos e que podem ser internalizados
através das atividades e por meio das intera¢fes que a crianca faz durante seu desenvolvimento
e processo educacional, Libaneo (2001, p. 2) assegura que a “[...] sala de aula é o lugar
compartilhamento e troca de significados entre o professor e os alunos e entre os alunos”. Sendo
um local de interlocucdo, de levantamento de questdes, duvidas e reflexbes. Entretanto, a
criagéo de elos e motivos de leitura e escrita devem ser levados em consideragéo por educadores
ao inserirem as criangas em processos capazes de estimular e motivar o aprendizado da leitura
e da escrita.

Sendo assim, Vygotsky, Luria e Leontiev (2010) postulam que a escrita e a leitura
auxiliam positivamente no desenvolvimento do pensamento, ja que, a escrita reorganiza e
amplia as possibilidades de expresséo e de comunicacdo humanas, exigindo a mobilizagéo e o
uso de dispares capacidades psiquicas: a atencdo, a recordagdo, a concentracdo, a capacidade
de representacdo e de planejamento, diferentes formas de percepcéo, sendo todas orientadoras
de diversificadas formas de atua¢do no mundo.

Assim, no processo de aquisic¢ao da leitura e da escrita, o docente desempenha um papel
essencial, ao estruturar tempo, espaco, situacGes e atividades para que o processo de
aprendizagem seja efetivado. Dentre as possibilidades estd a organizacdo de um entorno
favorecedor de atividades de leitura literaria e de contacdo de histérias, por meio da utilizagdo
de livros de literatura infantil.

2.2 O processo que antecede a aquisi¢cdo da linguagem escrita

Ao estudar sobre a linguagem como uma das fungdes psicologicas superiores, Vygotsky
(1998) destaca uma reflexdo sobre a “pré-historia” da linguagem escrita, em que aponta
aspectos acerca da importancia da escrita para o desenvolvimento cultural das criancas. Dessa
forma, é evidenciado pelo autor que embora a escrita tenha esse papel fundamental, ainda ocupa
um lugar bastante estreito na pratica escolar, visto que, ensina-se as criangas a desenhar letras

e a construir palavras com elas, no entanto, ndo se ensina a linguagem escrita. Vygotsky (1998)
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enfatiza que escrever ndo é copiar, nem reproduzir palavras de forma mecénica, mas refere-se
a um processo de compreensdo do que a escrita representa socialmente.

Segundo Vygotsky (1998), as linguagens oral e escrita ndo se desenvolvem por si
mesmas, trata-se de uma construcao social, em que ambas vao se desenvolvendo. Entretanto,
durante décadas se relacionava a aquisi¢cdo da linguagem escrita com uma complicada
habilidade motora, por isso se associava sua aprendizagem com o treinamento motor, cdpia e a
reproducéo de letras, silabas e palavras. Para Vygotsky (1998), a compreensédo da escrita esta
vinculada a um sistema particular de simbolos e signos. Além disso, é importante salientar que
0 respectivo sistema constitui inclusive um simbolismo de segunda ordem que, gradativamente,
vai se tornando em um simbolismo direto.

Todavia, a fim de compreender melhor os aspectos referentes ao desenvolvimento da
linguagem escrita, Vygotsky (1998) distinguiu a relacdo entre aspectos de construcdo
simbdlica, numa dimensdo cognitiva, que antecedem a compreensdo da escrita, destacados pelo
autor como “gestos e signos visuais”’; “simbolismo no brinquedo”; “simbolismo no desenho” e
“simbolismo na escrita”.

Ao discutir sobre o aparecimento do gesto como um signo visual para a crianca,
Vygotsky (1998) aborda especificamente sobre o gesto como um signo visual inicial que
contém a futura escrita da crianca, descrevendo-o como sendo uma “escrita no ar”, como um
modo de representacdo e expressdo da crianca, na intencdo de interagir-se com o outro. No que
concerne aos signos escritos, Vygotsky (1998) define-os como simples gestos que foram
fixados. Ressaltamos que existem dois dominios em que 0s gestos estdo fortemente ligados a
origem dos signos escritos, sendo que, o primeiro trata-se dos gestos visuais, seguida da
representacdo simbolica construida a partir do desenvolvimento do grafismo infantil.

Diante disso, Vygotsky (1998) apresenta algumas pesquisas realizadas com criancas
bem pequenas sobre a questdo do simbolismo. Quando uma crianc¢a era solicitada para que
desenhasse o0 ato de correr, comegava demonstrando 0 movimento com os dedos, iniciando a
partir de uma demonstracéo pelos gestos, encarando assim, 0s tracos e pontos resultantes no
papel como uma representagéo do correr. Ou mesmo, quando se solicitou que desenhasse 0 ato
de pular, sua mdo comecava fazendo movimentos indicativos do pular, o que acabava
aparecendo no papel, resultando na mesma procedéncia de registros de tragcos e pontos.

Além disso, Vygotsky (1998) estudou o desenvolvimento do grafismo infantil a partir
das pesquisas de Luquet (1969), para elucidar as fases do desenho. Os resultados das pesquisas

de Vygotsky (1998) mostraram que, geralmente, tendemos a ver 0s primeiros rabiscos e
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desenhos das criangas mais como gestos do que como desenhos no verdadeiro sentido da
palavra.

Sendo assim, Vygotsky (1998) nos mostrou por meio de seus estudos que, quando uma
crianca desenha uma lata cilindrica como uma curva fechada que lembra um circulo, esta
desenhando sua propriedade de redonda. Todavia, podemos afirmar que essa fase do
desenvolvimento coincide com todo o aparato motor geral que caracteriza as criangas dessa
idade e que, consequentemente, governa toda a natureza e o estilo dos seus primeiros desenhos.
Contudo, por intermédio de todos esses experimentos, torna-se possivel compreender a intima
relagdo existente entre a representacdo por gestos e a representacédo pelo desenho.

Outro aspecto destacado por Vygotsky (1998), diz respeito ao desenvolvimento do
simbolismo no brinquedo. Sendo evidenciado pelo autor que a segunda esfera de atividades que
une os gestos e a linguagem escrita trata-se dos jogos imaginarios das criancas, visto que, a
crianga aciona a capacidade de representacdo simbolica quando alguns objetos podem denotar
outros. Nessa perspectiva, a utilizagao de alguns objetos como brinquedos incentiva o potencial
criativo, imaginario e simbolico. N&o se trata do objeto em si, mas da funcdo que exerce no
momento da brincadeira, da possibilidade de executar, com eles, um gesto representativo, uma
vez que, essa é a chave para toda a fungdo simbélica do brinquedo ou do ato de “faz-de-conta”
das criangas.

Ressaltamos, por exemplo, que, uma trouxa de roupas ou um pedago de madeira nesse
sentido torna-se facilmente em um jogo imaginario na representacdo de um bebg, isso porque
0S Mesmos gestos que representam o segurar uma crianca ou o dar-lhe de mamar podem ser
aplicados a eles. Diante disso, o brinquedo simbdlico das criangas pode ser entendido como
um sistema muito complexo de “fala”, por intermédio de gestos que comunicam e indicam,
assim, os significados dos objetos usados para brincar, uma vez que, € somente na base desses
gestos indicativos que 0s respectivos objetos adquirem, gradativamente, seu significado, assim
como o desenho que, de inicio apoiado por gestos, transforma-se em um signo independente
(VYGOTSKY, 1998).

E importante salientar que para Vygotsky (1998), um objeto adquire uma funco de
signo, com uma historia propria ao longo do desenvolvimento, tornando-se assim, nessa fase,
independente dos gestos das criancas. Assim, compreendemos que representa um simbolismo
de segunda ordem e, como ele se desenvolve no brinquedo, podemos considerar a brincadeira
do faz-de-conta como uma acdo intrapsiquica, contribuidora para o desenvolvimento da
linguagem escrita, que é um sistema de simbolismo de segunda ordem, isto €, ndo se trata de

uma interacdo processada de modo direto, mas por meio de signos imaginarios compondo
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fungdes cognitivas. Vygotsky (1998) entende que a linguagem escrita é constituida por
intermédio de um sistema de signos que indicam os sons e as palavras da lingua falada, e
considera que a linguagem oral também é representada por um sistema de signos da realidade
complexa do falante.

Contudo, € importante evidenciar que, assim como no brinquedo, outro aspecto se refere
ao simbolismo do desenho, em que, o significado surge, inicialmente, como um simbolismo de
primeira ordem. Dessa forma, destacamos que o0s primeiros desenhos surgem como resultado
de gestos manuais, ou seja, gestos de maos adequadamente equipadas com lapis; e no que se
tange ao gesto, constitui a primeira representacdo do significado. Assim, pode-se entender que
é somente mais tarde entdo, que independentemente, a representacao grafica comeca a designar
algum objeto.

Diante disso, podemos inferir que a representacdo simbdlica no brinquedo é,
essencialmente, uma forma particular de linguagem num estagio precoce, que leva diretamente
a linguagem escrita. Pois, a medida que o desenvolvimento prossegue, o processo geral de
nomeacao se desloca cada vez mais para o inicio do processo, que, entdo, passa a ser equivalente
a escrita da palavra que acabou de ser dita.

Ademais, Vygotsky (1998) ao discutir sobre o desenvolvimento do simbolismo no
desenho, apresenta que a linguagem falada predomina no geral e, modela a maior parte da vida
interior, submetendo-a a suas leis. Isso inclui o desenho. A vista disso, 0 autor descreve que
inicialmente a crianca desenha de memoria, nesse sentido, se pedirmos para a mesma desenhar
sua mae ou algum outro objeto que esteja perto dela, a crianga desenhard sem sequer olhar para
0 original, pois as criangas ndo desenham o que veem, mas 0 que conhecem. Pois, elas sdo
muito mais simbolistas do que naturalistas, ndo estando entéo, de maneira alguma, preocupadas
com a similaridade completa e exata, segundo (VYGOTSKY, 1998). Mediante isso, 0
desenvolvimento subsequente do desenho feito pelas criancas ndo tem explicacdo em si mesmo
e tampouco é puramente mecanico.

Nessa perspectiva, Vygotsky (1998) pontua que o desenho pode ser compreendido entéo
como uma linguagem grafica que surge tendo por base a linguagem verbal, uma vez que, 0s
esguemas que caracterizam os primeiros desenhos infantis lembram essencialmente conceitos
verbais que comunicam somente 0s aspectos essenciais dos objetos (VYGOTSKY, 1998).

Ademais, sobre o0 aspecto do “simbolismo na escrita”, Vygotsky (1998, p. 76) ressalta
qgue foi Alexander Romanovich Luria o responsavel na pesquisa por tentar recriar
experimentalmente o processo de simbolizacdo na escrita, de maneira a poder estuda-lo de

forma sistematica. Assim, em seus experimentos as criancas que ainda ndo escreviam
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convencionalmente foram colocadas frente a tarefa de elaborar algumas formas simples de
notacdo gréafica. Pedia-se, entdo, que procurassem ndo esquecer um certo nimero de frases, que
excediam em muito as suas capacidades naturais de memoria.

Segundo Vygotsky (1998), quando as criangcas se convenciam de que ndo seriam
capazes de lembrar de todas as frases, era dado uma folha de papel a elas, e pediam-nas que
grafassem ou representassem, de algum modo, as palavras apresentadas. Contudo, podemos
dizer que no estagio dos trés para 0s quatro anos, as notacdes escritas em nada ajudavam as
criancas no processo de lembranca, visto que, ao tentar lembrar as frases, elas nem se quer
olhavam para o papel, entretanto, foram encontrados alguns casos, aparentemente
surpreendentes, que destoavam consideravelmente dessa regra geral. Pois, em alguns casos, as
criancas ap6s rabiscarem tracos absolutamente ndo diferenciados, conseguiam reproduzir as
frases, parecendo entdo, que estavam lendo. Surgia entdo uma relacdo inteiramente nova para
esses rabiscos e para a atividade motora autorreforgadora, visto que, pela primeira vez os tracos
tornavam-se simbolos mnemotécnicos.

Vygotsky (1998) considerava o estdgio mnemotécnico como o primeiro precursor da
futura escrita das criangas, acreditando que gradualmente elas poderiam transformar esses
tracos indiferenciados. Assim, nesse processo, simples sinais indicativos, tracos e rabiscos
simbolizadores poderiam ser substituidos por pequenas figuras e desenhos, e estes, por sua vez,
seriam substituidos pelos signos.

Nessa perspectiva, faz-se necessario destacar que, “os sinais escritos constituem
simbolos de primeira ordem, denotando diretamente objetos ou acBes que a crianca tera ainda
de evoluir no sentido do simbolismo de segunda ordem” (VYGOTSKY, 1998, p. 77), que
compreende a criacdo de sinais escritos de representacdo dos simbolos falados das palavras. No
entanto, para isso, as criancas precisam fazer uma descoberta béasica, ou seja, de que, além de
coisas e objetos, podemos desenhar também a fala. Nesse sentido, o segredo do ensino da
linguagem escrita é preparar e organizar adequadamente essa transicao natural.

Contudo, em um aspecto mais geral, intitulado “Implica¢des praticas”, Vygotsky (1998)
destaca uma visdo geral da histéria completa do desenvolvimento da linguagem escrita pelas
criangas, que leva-nos a trés conclusbes de carater pratico, excepcionalmente importantes.
Diante disso, aborda que a primeira refere-se ao fato de que seria natural transferir o ensino da
escrita para a pré-escola, pois se de fato as criangas mais novas sdo capazes de descobrir a
funcdo simbolica da escrita, entdo, o ensino da escrita também deveria ser de responsabilidade

da educacéo pré-escolar.



20

No entanto, entendemos que ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde,
essencialmente, uma segunda demanda: a escrita deve ser “relevante a vida”, pois s6 assim fara
sentido para as criancas. Diante disso, uma segunda concluséo, entdo, € de que a escrita deve
ter significado para as criancas, e somado a isso, de que uma necessidade intrinseca deve ser
estimulada, para que a escrita seja incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida,
pois so assim, segundo (VYGOTSKY, 1998) poderemos estar certos de que a crianga se
desenvolvera ndo como habito de méos e dedos, mas como uma forma nova, efetiva, qualitativa
e complexa de linguagem.

Por conseguinte, evidenciamos que o terceiro ponto abordado refere-se ao ensino da
escrita, que deve ocorrer de forma que se possa oferecer uma abordagem motivante para o
desenvolvimento da escrita. Pois, assim, a crianca pode passar a ver a escrita como um
treinamento natural no seu desenvolvimento e ndo como um treinamento imposto de fora para
dentro (VYGOTSKY, 1998). Entretanto, para que isso aconteca de fato, é necessario que as
letras se tornem elementos da vida das criangas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala.
Somado a isso, torna-se imprescindivel que os educadores acompanhem todo esse processo
atentamente, pois assim, podem contribuir de maneira efetiva e qualitativa para o pleno
desenvolvimento dos discentes.

Diante de todo o exposto, Goulart (2015) assevera que 0 processo de aquisi¢do da escrita
nédo acontece somente quando a crianca inicia o primeiro ano do ensino fundamental, haja vista
que, seu percurso é construido a partir de um processo de elaboracéo e reelaboracédo do sistema
simbolico pela crian¢a, no qual a crianga inicia com gestos, como uma forma de representacéo
da linguagem, que perpassa a fase da rabiscacdo, das garatujas e das brincadeiras de
representacdo imaginaria, chegando ao ato de desenhar, passando pelos sinais graficos, até

atingir a escrita.

2.3 Alfabetizacéo e letramento: discutindo conceitos

Conforme conceituado por Soares (2004), a alfabetizacdo pode ser considerada como o
processo de aquisicdo do sistema alfabético e de suas convengdes, diferenciando-se assim do
letramento, compreendido como o desenvolvimento de habilidades que propiciam o ler e 0
escrever de forma adequada e competente, em diversificadas situacfes pessoais, sociais e/ou
escolares, em que precisa-se ou deseja-se aprender a ler ou escrever diferentes tipos e géneros

de textos, em suportes diversos, atendendo a diferentes objetivos e fungdes.
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Soares (2003) evidencia a alfabetizacdo como parte constituinte da préatica da leitura e
da escrita, e afirma que ndo pode ser desprezada, devendo ser ensinada de forma sistemética e
ndo simplesmente ficar diluida no processo de letramento. Isto posto, a autora define a
alfabetizacdo como um processo de aprendizagem do sistema de representacéo dos sons da fala,
isto €, como transformamos os sons da fala (fonemas) em letras ou grafemas. Referindo-se ao
processo de aprender a ler e a escrever, ou seja, a aquisicdo de uma tecnologia: o sistema
alfabético e ortografico (SOARES, 2003).

De acordo com Soares (2004), o conceito de letramento € recente, visto que, foi
introduzido na linguagem da educacdo ha pouco mais de duas décadas. Sendo assim, Soares
(2004, p. 96) aborda que o surgimento da palavra letramento aconteceu pela “[...] necessidade
de configurar e nomear comportamentos e praticas sociais na area da leitura e da escrita que
ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortografico”. Diante disso, devido ao conceito
de letramento ter a origem a partir de uma ampliacdo do conceito de alfabetizacdo, os dois
processos sdo constantemente confundidos e até mesmo fundidos.

Nessa perspectiva, cabe elucidar que a alfabetizacdo e o letramento sdo processos
distintos e envolvem bases linguisticas e cognitivas especificas, no entanto, sdo indissociaveis
e interdependentes, uma vez que, a alfabetizacdo s6 faz sentido quando é desenvolvida em
contextos de praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, em um contexto de letramento, assim
como as atividades de letramento também sé podem desenvolver-se efetivamente e
qualitativamente por meio da aprendizagem do sistema de escrita, conforme abordado por
(SOARES, 2004).

Dessa forma, Soares (2003) salienta que a alfabetizacdo ndo é pré-requisito para o
letramento, ja que, para a autora, as duas aprendizagens se fazem ao mesmo tempo. Sendo
assim, pode-se apreender que na aprendizagem inicial da lingua escrita a alfabetizacdo e o
letramento devem ser contemporaneos, atuando ao mesmo tempo, em que a crianca deve se
alfabetizar em um contexto de letramento e se letrar a0 mesmo tempo se alfabetizando.

Nessa direcdo, Soares (2003) destaca ser fundamental compreender que o caminho
possibilitador do processo de ensino e aprendizagem significativo € o que promove a juncao de
diversos conhecimentos e metodologias, articulando assim, a aquisi¢do do sistema de escrita,
favorecida pelo ensino direto, explicito e ordenado, compreendido como o0 processo de
alfabetizacdo, com o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso eficiente e
adequado da leitura e escrita nas préaticas sociais, que referem-se as praticas de letramento.

A luz desses apontamentos, Soares (2003) nos leva a reflexdo que para acontecer de fato

avancos e a reinvencéo da alfabetizacdo é necessario juntarmos o que aprendemos no passado
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com as novidades do presente, e ndo retrocedermos ao que ja foi superado, sendo um momento
de procurar caminhos e de recusar descaminhos. Assim sendo, cabe ressaltar que um dos
caminhos apontados por Soares (2004) para a superacdo dos problemas enfrentados na
alfabetizacdo € o processo de alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando, em que a crianca vai
sendo alfabetizada, isto é, construindo e ampliando seus conhecimentos sobre o sistema
alfabético e ortografico da lingua escrita em situacdes de letramento, por meio da interacdo com
materiais escritos reais e, por outro lado, 0 processo em que a crian¢a vai desenvolvendo
comportamentos e habilidades de uso competente da lingua escrita nas praticas sociais
(SOARES, 2004), envolvendo-se gradativamente no contexto, por intermédio de mediacdes e
de intervencGes didatico-pedagogicas efetivas e qualitativas no processo educativo.

2.4 Sistema de escrita alfabética e o processo de alfabetizacao

Ao abordar sobre a alfabetizacéo, Ferreiro e Teberosky (1999) consideram como um
processo de interacdo numa perspectiva triade, envolvendo assim, quem ensina, quem aprende
e também o objeto de conhecimento, que € a prépria lingua escrita. Para as autoras, a invencéo
da escrita foi um processo histérico de construcdo de um sistema de representacao, e ndo um
processo de codificacdo, visto que, trouxe como centralidade os modos e o processo de
compreensdo da natureza deste sistema pelo préprio sujeito, em juncdo com a funcdo e
aplicacdo da escrita.

Para Ferreiro (2010), as criancas tém um papel ativo no que se tange a apreensdo deste
objeto social e complexo, que é a escrita. Todavia, a alfabetizacdo inicial é pensada em funcéo
da analogia existente entre o método utilizado e o estado de maturidade ou de prontidao da
crianca. Ferreiro (2010) pontua que os dois pélos do processo de aprendizagem, ou seja, quem
ensina e quem aprende, tém sido considerados sem levar em conta o terceiro elemento, que € a
natureza do objeto de conhecimento envolvendo esta aprendizagem (FERREIRO, 2010).
Ademais, a autora aborda de que maneira este objeto de conhecimento interfere no processo,
utilizando-se uma relacdo triade: por um lado, o sistema de representacdo alfabética da
linguagem com suas caracteristicas peculiares e, por outro lado as concepgdes de quem aprende
e as concepgoes dos que ensinam (FERREIRO, 2010).

Dessa forma, conforme Ferreiro (2010), a crianca aprende por intermédio de suas
proprias producdes, dando-se énfase ndo sO aos aspectos gréficos, mas sim nos aspectos
construtivos. A vista disso, ressalta ainda que a diferenciacdo entre desenhar e escrever é

extremamente importante, posto que, ao desenhar se estd no dominio iconico, e ja ao escrever
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se esta fora do iconico. Além disso, a autora afirma que as criangas exploram muitos critérios,
que lhes permitem algumas vezes instabilidades sobre o eixo quantitativo, variando-se assim, a
quantidade de letras de uma escrita para outra. Em continuidade, Ferreiro (2010) aborda acerca
das informacdes especificas do adulto, no qual esclarece a existéncia de uma série de
concepgdes que ndo podem ser atribuidas a uma influéncia direta do meio, visto que, existem
determinados conhecimentos a respeito da linguagem que s6 podem ser adquiridos por
intermédio de outros informantes, como leitores adultos ou criangas maiores.

Sendo assim, considerando que a escrita ndo € um codigo, mas um sistema notacional,
Ferreiro e Teberosky (1999) demonstraram que enquanto as criangas aprendem a ler e a escrever
formulam uma série de ideias sobre a escrita alfabética, atribuindo assim, aos simbolos da
escrita alfabética significados bastante distintos. Dessa forma, Coutinho (2005) evidencia que
para a aprendizagem do sistema de escrita ocorrer de forma efetiva e qualitativa, faz-se
essencial que os educandos tenham oportunidades diversas de fazé-lo, aprendendo por meio de
brincadeiras ludicas, atividades e jogos pedagdgicos, haja vista que, para a autora, quanto mais
os discentes realizarem esse processo, isto é, de pensarem sobre a organizacgéo da escrita, o que
representa e para que serve, maiores as chances de aprendizado e compreensdo a respeito do
sistema de escrita alfabética.

A luz dessas perspectivas, cabe evidenciar que autores como Coutinho (2005); Ferreiro
(2010); Ferreiro e Teberosky (1999); Morais (2012) abordam aspectos imprescindiveis
referentes ao processo de alfabetizacdo, que nos auxiliam a compreender satisfatoriamente
sobre as hipoteses de escrita, a comecar pela fase chamada de “Garatuja”, que Ferreiro (2010)
considera ser a fase em que as criancgas fazem rabiscos e tragados, muitas vezes incontrolados
e desordenados, com variacbes em comprimentos e direcdo. No primeiro estagio,
correspondente a garatuja iconica, a crianca apresenta movimentos circulares, mas ainda nao
diferencia o desenho da escrita. Ja no segundo estagio — garatuja ndo iconica — a crianca
diferencia o desenho da escrita, entretanto, ndo identifica o sistema de escrita, apesar de usar
letras. Além disso, ndo faz a diferenciacdo entre letras e numeros.

Em decorréncia, passando-se por todo esse processo, Ferreiro (2010) aborda que as
criangas comegam a descobrir que as partes da escrita — suas letras — podem equivaler a outras
variadas partes da palavra escrita — silabas. Mediante a isso, inicia-se assim, a fase que intitula-
se “pré-silabica”, em que as criangas conforme (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999) no primeiro
estagio comegam a perceber e entender que para escrever precisam de letras, entretanto, como
ainda ndo conseguem relacionar as letras com os sons da lingua falada, colocam diferentes letras

que ndo tem relacdo sonora com as palavras. No segundo estagio, a criangca comeca a apreender
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que coisas diferentes possuem também nomes diferentes, e devido a isso, quando vai escrever
uma palavra, altera a ordem das letras (diferenciacdo qualitativa inter-relacional). Somado a
isso, outra relacdo que as criangas instituem é que uma palavra para ser lida necessita de, no
minimo, trés letras (Hipdtese quantitativa) (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Ademais, Coutinho (2005) pontua que no nivel pré-sildbico as criancas possuem
hipoteses elementares a respeito da escrita, entendendo que escrever e desenhar sdo a mesma
coisa. Nesse vies, segundo Coutinho (2005), devido a dificuldade que algumas criangas
apresentam nessa fase, de diferenciarem letras e numeros, muitas vezes escrevem usando
rabiscos, desenhos, garatujas, nimeros, pseudoletras e/ou até mesmo misturam alguns desses
elementos.

Além disso, Coutinho (2005, p. 52) destaca que, na hipdtese pré-silabica os educandos
consideram que “[...] a escrita serve para nomear as coisas”, acreditando que sO € possivel
escrever 0s nomes de objetos, e assim, acdes como pular e correr, e sentimentos como o amor
e o carinho, dentre outros, ndo sdo possiveis de serem escritos. Em relacdo a isso, Coutinho
(2005, p. 53) evidencia que para as criangas que estdo nessa fase “[...] a escrita € uma
representacdo direta do objeto”, ja que, elas ainda ndo percebem que a escrita representa no
papel justamente os sons da fala. Sendo assim, ao serem pedidas para escreverem algumas
palavras, as criancas tém tendéncia a escreverem guardando as caracteristicas do objeto,
entendendo que estas precisam ser grafadas, fendmeno denominado de realismo nominal.

Nessa perspectiva, podemos compreender que no trabalho didatico-pedagdgico, o
principal desafio do professor em relacédo aos discentes que se encontram neste nivel, é de ajuda-
los a perceberem “[...] que a escrita representa os sons da fala, e ndo os objetos em si com suas
caracteristicas” (COUTINHO, 2005, p. 54). Sendo assim, na fase pré-silabica é bastante
significativo a exploracdo com as criancas de textos conhecidos de memodria, ja que, ao
realizarem a leitura de textos de cor, vdo ajustando a pauta sonora a pauta escrita, por meio da
compreensdo de que o que elas leem esta escrito no papel (COUTINHO, 2005).

No nivel posterior, denominado silabico, o desafio de compreender o que a escrita nota
ja foi superado segundo Coutinho (2005, p. 54) “[...] porque os alunos comegam a perceber que
a escrita esta relacionada com a pauta sonora da palavra™. Salientamos que a fase silabica se
desdobra em duas, sendo que a primeira € nomeada como hipdtese silabica sem valor sonoro,
em que a crianga compreende que a escrita € a representacdo da fala, e por isso, escreve uma
letra para representar a silaba, sem se preocupar com o valor sonoro correspondente,
caracteristica referente ao estagio silabico de quantidade. A segunda refere-se a uma escrita

com valor sonoro, segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 209), as criangas percebem que “[...]
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cada letra vale por uma silaba”, logo, nesta fase silabica de qualidade escrevem uma letra para
cada silaba, utilizando letras que correspondem ao som da silaba, assim, as vezes usam sé
VOgQais e outras vezes consoantes e vogais. De acordo com Morais (2012), no auge da hipotese
silabica a crianca apreende que para cada silaba pronunciada deve-se colocar uma letra. Para o
autor, esse é um grande salto no processo de aprendizagem, j& que, a crianca descobre o vinculo
existente entre as partes orais e as partes escritas.

Sobre a hipdtese silabica-alfabética, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 214) evidenciam
que a crianga “[...] descobre a necessidade de fazer uma analise que va “mais além” da silaba
pelo conflito entre a hipotese sildbica e a exigéncia de quantidade minima”, exigéncias
puramente internas, isto €, hipoGteses originais criadas pela crianca. Nesse sentido, Ferreiro
(2010) destaca que na fase silabica-alfabética, a crianca ora escreve uma letra para representar
a silaba, ora escreve a silaba completa. A dificuldade é mais visivel nas silabas complexas.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 219) destacam que “a escrita alfabética constitui o final
desta evolugdo”. Assim, nesse nivel, a crianca ja ultrapassou a barreira do cdédigo,
compreendendo “[...] que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba e realiza sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das palavras
que vai escrever” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 219). Portanto, na fase alfabética, as
criangas j& assimilam o sistema de escrita, produzindo assim, escritas alfabéticas, mesmo que
muitas vezes ndo dominam totalmente as normas ortograficas da escrita.

Portanto, compreendemos que desde cedo a crianca tem hipoteses sobre a leitura e a
escrita, e estas devem ser conhecidas pelo educador e exploradas em seus varios niveis, com
vistas a alcancar uma maior eficiéncia no processo educacional. Cabe ressaltar que, Ferreiro
(2010) afirma que a leitura e a escrita tém sido habitualmente consideradas como objeto de uma
instrucdo sistematica. Assim, destacamos que as atividades de interpretacdo e de producao da
escrita iniciam antes mesmo da escolarizacdo, visto que, a aprendizagem se insere em um
sistema de concepg¢des previamente elaboradas, ndo podendo ser ent&o limitada a um conjunto
de técnicas perceptivo-motoras. Pois, para Ferreiro (2010), a escrita € um objeto cultural,
resultante do esforco coletivo da humanidade, precedendo e excedendo assim, os limites

escolares.

2.5 As discussdes sobre linguagem oral e escrita na Educagéo Infantil

Consideramos a Educacdo Infantil como uma etapa da Educagéo Bésica, que privilegia
0 educar e o cuidar, de modo a favorecer situagdes de aprendizagem, de reflexdo sobre aspectos
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curriculares, situagdes de socializacéo e interacdo com o contexto social e cultural da crianca,
0 que abarca o dominio da linguagem oral e escrita.

Além disso, entendemos que a triade educar, cuidar e brincar é indissociavel e constitui
a base fundante dos saberes e fazeres que devem estar presentes no cotidiano do espaco da
Educacéo Infantil (BRASIL, 1998).

Ampliando a discussdo, é fundamental destacar que de acordo com o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), a linguagem oral e escrita
constitui-se como um dos eixos basicos de trabalho na Educagéo Infantil®, tendo como objetivo
a formacéo efetiva do sujeito, no processo de aprendizagem e de interagcdo com outras pessoas.
Assim:

No processo de construgdo do conhecimento, as criangas se utilizam das mais
diferentes linguagens e exercem a capacidade que possuem de terem ideias e
hipéteses originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa perspectiva as
criangas constroem o conhecimento a partir das interacdes que estabelecem
com as outras pessoas e com 0 meio em que vivem. O conhecimento ndo se
constitui em copia da realidade, mas sim, fruto de um intenso trabalho de
criacdo, significagdo e ressignificacdo. (BRASIL, 1998, p. 21-22).

Nesse sentido, é possivel compreender a importancia da interacdo e da participacdo das
criancas em situacOes de leitura e escrita, que possibilitem o0 manuseio de materiais escritos, a
leitura e a escrita espontanea de textos, o reconhecimento do préprio nome e atividades de
leitura como fonte de prazer e entretenimento. Pois, por meio dessas atividades pode-se criar
condicdes favoraveis a um ambiente alfabetizador com préticas de letramento, que propiciam
as criancas a compreensdo de uma cultura letrada a qual fazem parte (BRASIL,1998).

Diante disso, no documento orientador atual “Base Nacional Comum Curricular”
(BNCC), ¢ explicitado sobre a importancia do ato de ouvir, de se recontar, formular perguntas
e respostas sobre as histdrias e, somado a isso, de introduzir a crianca de forma processual no
universo da escrita (BRASIL, 2018). Isso pode ser evidenciado por meio das habilidades do
Campo de Experiéncias: “Escuta, Fala, Pensamento e Imagina¢do”. Prevendo como objetivos

de aprendizagem e desenvolvimento:

(EI03EF01) Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por
meio da linguagem oral e escrita (escrita espontanea), de fotos, desenhos e
outras formas de expressao. (EIO3EF03) Escolher e folhear livros, procurando
orientar-se por temas e ilustracdes e tentando identificar palavras conhecidas.

! Conforme descrito nas DCNEI (BRASIL, 2010), a Educacéo Infantil deve ser ofertada em creches e
pré-escolas, isto €, em estabelecimentos educacionais publicos ou privados que buscam educar e cuidar
de criancgas de 0 a 5 anos de idade.
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(EI03EF05) Recontar histdrias ouvidas para producdo de reconto escrito,
tendo o professor como escriba. (BRASIL, 2018, p. 49).

Assim, podemos assimilar a necessidade da realizacdo de acbes de contacOes de
historias e mediacdo de leitura literaria com as criancas da Educacdo Infantil, j& que, por
intermédio dessas préaticas distintas as criancas sdo provocadas e oportunizadas a ampliarem
seus conhecimentos, aprendizagens, vivéncias, experiéncias leitoras e interagdes consigo, com
0 outro e com o mundo. Diante disso, salientamos que a atividade de contacdo de historias se
refere essencialmente ao ato de se contar, ou melhor, narrar as historias. E contar trata-se de um
processo de mediacdo literaria, por provocar um encontro com o imaginario, um momento de
leitura da narrativa pelos sentidos (GOULART, 2018).

A arte de contar historias € uma pratica e arte milenar, tendo seu inicio desde os
primordios da humanidade por meio da tradicdo oral. Segundo Abramovich (1997, p. 18) “[...]
contar histérias € uma arte... e tdo linda!!!”. Sendo assim, entende-se que a atividade de
contacdo de historias se torna fundamental nos mais variados ambientes, pois a medida que
instiga a imaginacdo, a oralidade e a criatividade, contribui para a formacédo da personalidade
da crianca, envolvendo aspectos educativos, sociais e afetivos.

Deste modo, é possivel apreender que a acao de contar historias no ambito escolar pode
ser bastante pertinente, pois uma contagéo ou leitura em voz alta com entonacao, ritmo, volume,
intensidade, adequacdo, com emocdo, com fluéncia e com sensibilidade, além de poder
enriquecer a praxis docente, a0 mesmo tempo pode promover conhecimentos e aprendizagens
maultiplas, tanto para os educadores como para as criancas (DALVI; QUADROS; SILVA,
2016).

Por meio de atividades de contacdo de histdrias, as criancas pequenas sdo estimuladas a
imaginar um mundo de sua autoria, com seus personagens e lugares criados por elas. Essas
sensacOes despertam a imaginacao das criangas, que se apropriam da narrativa numa espécie de
encantamento, provocado pelo enredo e pelo movimento de producdo de sentidos que a leitura
desperta (ABRAMOVICH, 1997).

Sisto (2012, p. 16) pondera que “[...] contar historias € a possibilidade, sim, de formar
leitores, num verdadeiro ato de subsisténcia, ndo s6 do ja inventado, mas do universo que as
palavras transcriam para levitar”. Mediante isso, podemos dizer que a contagdo de historias
emerge o imaginario, favorece a criagdo de um ambiente de encantamento, de grandes
descobertas, de suspense, de surpresa, instigante, de ludicidade e emocéo, possibilitando entéo,
um momento prazeroso e significativo para cada crianga, que ocasiona em um desejo de viver

tal qual a histdria conta.
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Contar historias para Sisto e Motoyama (2016) € criar uma atmosfera para que o leitor-
ouvinte ou leitor-espectador possa atingir a compreenséo do contexto da narrativa por meio dos
sentidos, numa leitura sensorial, em que olhos, ouvidos, gestos e fala sdo acionados. Assim,
abordamos que a utilizacdo da leitura literaria e da contacao de historias em sala de aula e nos
mais diversos &mbitos pode ser bastante propicio e nesse sentido, possibilitar que todos saiam
ganhando, tanto a crian¢a, que serd instigada a imaginar e a criar, quanto o educador, que ir4
ministrar uma aula muito mais prazerosa e produtiva, 0 que consequentemente resultara na
conquista do objetivo pretendido: a aprendizagem significativa.

No entanto, é imprescindivel salientar que, diferentemente da contacdo de historias, na
mediacdo da leitura literaria o professor ndo muda as palavras, mas Ié o texto na integra, e a
partir disso, desenvolve as praticas de mediacbes, tendo por objetivo dar visibilidade a
linguagem, a fim de introduzir as criangas no universo letrado desde a primeira infancia.

De acordo com Vygotsky (1998), todo sujeito adquire inicialmente seus conhecimentos
no plano externo, interpsiquico, como na relagdo social, para depois converter-se em um 6rgéao
da individualidade da crianca, ou seja, firmar-se como conquista interna do seu psiquismo. E,
nesse sentido, percebemos a importancia da mediacdo, visto que todo esse processo depende
diretamente do modo como as aquisi¢des sdo construidas e mediadas pela cultura. O que atribui
aos profissionais da educacdo a necessidade de integrar préticas de mediacdo, para se produzir
efeitos positivos e qualitativos no que concerne ao desenvolvimento e avango das criancgas.

Para Colomer (2016, p. 108), “a media¢ao do adulto comega na primeira infancia”, e
nesse sentido, é valido destacar que o proprio ato de ler € um processo de mediacéo, e portanto,
conforme Abramovich (1997, p. 18) “[...] ndo se pode fazer isso de qualquer jeito, pegando o
primeiro volume que se v€ na estante”, dado que, para acontecer mediacOes, atividades de
leitura literaria e intervencOes de estratégias de leitura efetivas, é fundamental que o educador
faca escolhas literarias com clareza. Somado a isso, é essencial que se explore 0s espacos
disponiveis da escola para 0 momento da leitura, estude a obra, faga leituras compartilhadas e
possa tambeém propor discussdes e dar voz as criangas, para que entdo, sejam ativas em todo o
processo (CORSINO et al., 2016), pois o ideal é se ler com o outro e ndo somente para 0 outro.

Nessa perspectiva, Paiva (2016) postula que:

Nas situacdes de leitura mediada que ocorrem na Educagdo Infantil, vale
apostar numa relacdo mais cumplice e apaixonada, em que o mediador
também escute as manifestagdes — palavras ou gestos — das criangas, uma vez
gue a escuta compreensiva e nada passiva que elas realizam pode conduzir
melhor a leitura e a mediagéo. Por isso, a op¢do de ler com as criangas pode
ser a mais interessante na Educacéo Infantil. (PAIVA, 2016, p. 41).
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Nesse contexto, Dalvi, Quadros e Silva (2016, p. 36) evidenciam que a leitura deve ser
“[...] apresentada como algo prazeroso e que, simultaneamente, desenvolve a inteligéncia, a
criatividade e o conhecimento”, com vistas a despertar a curiosidade, a vontade de ler e também
a criticidade. Além disso, denotamos inclusive que ao ler para uma crian¢a o adulto pode dar
vida as paginas do livro, e assim, apresentar ndo s6 as emog¢des das historias, mas também
outros mundos possiveis, pois “[...] a leitura literaria € partilha e ao mesmo tempo é também
momento de intimidade e siléncio, no qual leitor (ou ouvinte) e livro conversam” (PAIVA,
2016, p. 41).

Portanto, a media¢do ndo acaba quando se termina a leitura do livro, ela vai além, tendo
em vista que, mediacoes e intervencdes de qualidade envolvem uma boa conversa sobre o livro
lido para além do 6bvio e do literal do texto. E, nesse sentido, entendemos que é essencial
estimular as criancas a falarem o que sentiram antes, durante e apds a leitura, perguntar o que
entenderam, e a partir disso entdo, estabelecer outros didlogos possiveis a partir das respostas,
davidas e questionamentos das criancas (SEPULVEDA; TEBEROSKY, 2016).

No préximo capitulo discutiremos sobre os aspectos da leitura, da leitura literaria e das
estratégias de leitura para o desenvolvimento qualitativo e efetivo das criangas na Educacéao
Infantil. Partimos da concepcdo de que as atividades de leitura literaria e as estratégias de leitura
permitem as criancas um aprendizado de forma aprazivel, por meio da vivéncia e participacdo

em um processo repleto de sentidos e significados.
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3 LEITURA E SUAS VERTENTES TEORICAS

Ao discutir sobre o conceito de leitura, Martins (2010) descreve que ler significa
inteirar-se do mundo, uma vez que, possibilita a conquista da autonomia, e, portanto, permite
desvencilhar-se de ler pelos olhos do outro. Nessa perspectiva, entendemos que a atividade de
leitura pode assumir um papel determinante no processo de autonomia e desenvolvimento do
sujeito.

Ao escreverem sobre o conceito de leitura, Corsino et al. (2016, p. 21), apresentam que:

A palavra “leitura” tem muitos significados ¢ ¢ usada para designar varias
acOes, algumas muito diferentes entre si. A amplitude do significado atribuido
ao termo se estende da leitura de mundo, passando a leitura de diferentes
linguagens e chegando a leitura dos textos escritos de diferentes extensdes e
complexidades. A ampliacdo do conceito se explica pelo que perpassa as
leituras: a producéo de sentido, a interpretacdo dada pelo sujeito frente ao que
é dado a ler.

Desse modo, percebemos que a palavra “leitura” carrega consigo uma amplitude de
significados, sendo utilizada para caracterizar diversas acdes em diferentes situacbes e
contextos. A leitura pode ser compreendida como uma ponte para 0 processo educativo
eficiente, efetivo e qualitativo, tendo em vista que sua aprendizagem esta relacionada
geralmente ao processo de formacdo global do sujeito, bem como de sua convivéncia e
participacdo social, cultural, politica e econdmica (MARTINS, 2010).

Além disso, é fundamental abordar que por meio da leitura podemos, inclusive, abrir as
comportas interpessoais e intrapessoais para se questionar, entender e problematizar o mundo,

partindo-se da premissa que, o ato de ler:

E também suscitar o imaginario, ¢ ter a curiosidade respondida em relagdo a
tantas perguntas, é encontrar outras idéias para solucionar questdes (como as
personagens fizeram...). E uma possibilidade de descobrir o0 mundo imenso
dos conflitos, dos impasses, das solugdes que todos vivemos e atravessamos
— dum jeito ou de outro — através dos problemas que vao sendo defrontados,
enfrentados (ou ndo), resolvidos (ou ndo) pelas personagens de cada historia
(cada uma a seu modo)... E a cada vez ir se identificando com outra
personagem (cada qual no momento que corresponde aquele que esta sendo
vivido pela criancga)... e, assim, esclarecer melhor as proprias dificuldades ou
encontrar um caminho para a resolugdo delas... (ABRAMOVICH, 1997, p.
17).
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Diante disso, compreendemos que ler é imprescindivel em nossa sociedade, posto que,
“[...] tudo o que somos, fazemos e compartilhamos passa necessariamente pela escrita”
(SOUZA; COSSON, 2011, p. 101). Por esta razdo, de todas as competéncias culturais, ler,

talvez seja a mais valorizada entre nds. A vista disso:

Seria preciso, entdo, considerar a leitura como um processo de compreensdo
de expressdes formais e simbolicas, ndo importando por meio de que
linguagem. Assim, o ato de ler se refere tanto a algo escrito quanto a outros
tipos de expressdo do fazer humano, caracterizando-se também como
acontecimento histdrico e estabelecendo uma rela¢do igualmente histérica
entre o leitor e o que é lido. (MARTINS, 2010, p. 30).

Nessa perspectiva, a autora enfatiza que dentre as muitas concepcdes de leitura, pode-
se sintetiza-las em duas caracterizacGes. Sendo assim, inicialmente a leitura é colocada como
sendo uma decodificagdo mecéanica de signos linguisticos, que acontece por meio do
condicionamento estimulo-resposta, sendo esta uma perspectiva behaviorista-skinneriana. No
gue concerne a segunda caracterizacdo, a leitura é apontada como sendo um processo de
entendimento bastante abrangente, dado que, “[...] envolve componentes sensoriais,
emocionais, intelectuais, fisiolégicos, neuroldgicos, bem como culturais, econémicos e
politicos” (MARTINS, 2010, p. 31), a qual faz parte da perspectiva cognitivo-socioldgica.

A partir disso, destacamos que a leitura vai muito além do texto e comeca antes mesmo
do contato com ele, isso porque a leitura trata-se sobretudo de uma pratica social. Entretanto,
evidenciamos que essa experiéncia particular, em que cada individuo gradualmente ressignifica
0 que € a leitura, se d& a partir do contexto geral em que se atua, por intermédio de didlogos e
interacdes com outros leitores e pessoas com guem convive, e nessa circunstancia, a leitura
torna-se uma atividade social, visto que, envolve a vivéncia, a relacdo e a interagcdo com o outro.

Chartier (1988) considera como ato de ler, desde um rapido passar de olhos sobre
determinado material impresso, até o ler e reler um texto mais denso, afirmando que, nessa
diversidade de formas de ler, o leitor vai sendo formado, seja pela observacéo, interacéo ou pela
participacdo em diversas situacGes de leitura, sendo que, por meio do contato com os livros
podemos realizar viagens em diversas épocas, tempos e espagos.

Nessa dire¢do, Farias e Bortolanza (2012), evidenciam que:

[...] aleitura é um processo historico no qual o leitor realiza um trabalho ativo
de construcdo de significados de um texto, em uma situacdo social e cultural,
a partir dos propdsitos que estabelece para a leitura, seu conhecimento prévio,
isto &, o0s conhecimentos de mundo, linguistico e textual. (FARIAS;
BORTOLANZA, 2012, p. 34).
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A vista disso, a leitura nfo é considerada como necessariamente uma mera
decodificacdo de signos linguisticos, mas como a apropriacdo dos significados de um texto, ou
seja, a producdo de sentidos pelo leitor, partindo do pressuposto que a leitura é fonte de
construcdo e apreensdo do saber. Desse modo, Alves (2012, p. 26) assevera que, “a leitura é um
instrumento que nos subsidia ndo apenas para aprender, mas também para pensar”, pois, torna
o leitor mais critico e capaz de considerar e analisar criteriosamente diferentes perspectivas, nos
mais diversos contextos.

Discutindo sobre o ato de ler, Branddo e Micheletti (2007) postulam que pode ser
definido como um processo de grande abrangéncia e complexidade, isto €, um processo de
compreensdo e de inteleccdo de mundo, que envolve respectivamente uma caracteristica
essencial e singular ao individuo: sua capacidade simbolica e de interagir com o outro pela
mediagdo de palavras. Diante disso, a leitura € vista como um processo de compreensao de
mundo, promovendo, entdo, caracteristicas fundamentais singulares do homem, que o permite
conviver e interagir com o0 meio que o rodeia.

A leitura € um ato social, que acontece de modo diferenciado na relacdo entre os sujeitos
leitor e autor com o texto, num processo de interacdo decorrente de finalidades e de
necessidades determinadas socialmente. Assim, a leitura deve ser entendida como resultante de
sentido. Ler ndo é simplesmente decodificar, traduzir e repetir, mas construir uma sequéncia
repleta de significados e sentidos, a partir da realidade e contexto de cada um (KLEIMAN,
1989).

Nesse sentido, os autores Dalvi, Quadros e Silva (2016) abordam que a leitura pode ser
caracterizada a0 mesmo tempo como uma pratica para Si e para 0S outros, consigo mesmo e
com 0s outros, permitindo ao individuo uma apropriacdo e formacao cultural e social de forma
mais efetiva e significativa. Dessa forma, o ato de ler ndo implica em uma troca de sentidos
somente “[...] entre o escritor e o leitor, mas também com a sociedade onde ambos estdo
localizados, pois os sentidos s&o resultado de compartilhamentos de visdes do mundo entre os
homens no tempo e no espago” (COSSON, 2006, p. 27).

Na perspectiva intrapsiquica, Souza e Cosson (2011) salientam que na medida em que
visualizamos quando lemos, criamos gradualmente imagens pessoais e 1SS0 mantém nossa
atencdo, possibilitando assim, que a leitura se torne mais significativa. A leitura € entendida por
Valle (2006, p. 4) como “um processo que se movimenta entre o que se reconhece no texto € o
que se expropria dele”, ao qual apresenta estratégias dinamicas de producdo de sentido que

permitem as varias condicdes de interacdo entre sujeito e linguagem, ou seja, compreendida
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como uma habilidade fundante do ser humano, como ato de coprodugéo de texto, a partir da
interpretacdo e como uma pratica social.

A leitura se mostra um instrumento de convivéncia e de interacao social, assim como de
delineamento de novas e prazerosas fronteiras do saber. Além disso, a leitura pode ser
evidenciada como uma ferramenta indispensavel, podendo propiciar a ascensdo a saberes
diversos e ao conhecimento expressivo de si, do outro e do mundo.

Segundo Valle (2006, p. 5) “a leitura ¢ um processo interno, mas precisa ser ensinado”
e uma condicdo para que isso aconteca, isto é, para o discente aprender, € que ele observe a um
processo de leitura que Ihe permita ver estratégias de compreensdo do texto em situagdo real,
significativa e funcional, para que assim, posteriormente entenda como o professor faz para
elaborar uma interpretacdo e, possa a partir de toda a aprendizagem realizar suas préprias
compreensdes, reflexdes e producdes.

Nessa direcdo, com base em Solé (1998) destacamos que poder ler é poder compreender
e interpretar textos escritos de inimeros tipos, com diferentes intengdes e objetivos. Esses
aspectos contribuem de forma decisiva para a autonomia das pessoas, na medida em que a
leitura € entendida e usada como um instrumento para 0 manejo de certas situacbes em uma
sociedade letrada.

Além disso, quando tratamos da leitura para criancas € importante destacar que segundo
Martins (2010, p. 37) existem trés niveis basicos de leitura, que sdo denominados como niveis:
“sensorial”, “emocional” e “racional”. Apesar de cada um deles corresponder a uma maneira
de aproximacédo ao objeto lido, ambos sdo inter-relacionados.

Dessa forma, é extremamente dificil realizarmos uma leitura apenas sensorial,
emocional ou racional, “[...] pelo simples fato de ser proprio da condigdo humana inter-
relacionar sensacdo, emocao e razdo” (MARTINS, 2010, p. 77), tanto para se expressar como
na tentativa de buscar sentido, e também para compreender a si, ao outro e ao mundo.

Mediante isso, denotamos que a leitura sensorial comeca desde muito cedo e acompanha
o leitor durante toda a vida. Esta relacionada aos referenciais mais elementares do ato de ler: a
visdo, ao tato, a audicdo, ao olfato e ao gosto. Pois, antes mesmo do livro ser o texto escrito, ele
é um objeto concreto, uma peca, com cor, imagem, forma, volume, textura, som, cheiro e até
mesmo barulho, a medida que é folheado. Além disso, este tipo de leitura tende mais ao
imediato do aqui e agora, e isso se da em face do meio utilizado para realiza-la, que € justamente
os sentidos. Os sentidos permitem ainda que o leitor identifique o que lhe agrada ou ndo, mesmo
sem justificativas, auxiliando-o de certa forma, no desvendamento dos mistérios e delicias

presentes e envolventes da leitura.
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Em decorréncia, faz-se necessario enfatizar que quando uma leitura — seja ela qual for
—nos desperta curiosidade, provoca descobertas e lembrangas, estimula a fantasia, nos faz ficar
alegres ou tristes, deixamos entdo de ler apenas com os sentidos e entramos em outro nivel de
leitura, que é 0 emocional (MARTINS, 2010). A leitura emocional é capaz em muitas situagdes
de envolver o leitor de tal modo, pelo seu inconsciente, que inclusive pode o levar a fazer parte
da histdria, sentindo assim, junto com a leitura, todas as emoc¢des que esta provoca. Mas, iSso
depende da maneira como nos encontramos ao fazer determinada leitura, das nossas intencdes
e da qualidade do referencial da leitura.

J& no que se tange a leitura racional, Martins (2010) assinala que este tipo de leitura tem
uma énfase principalmente no intelectualismo, tendo em vista que, o leitor objetiva
primordialmente compreender o texto, indaga-lo e dialogar com ele. Nesse sentido, denota-se
a existéncia de uma diferenca entre a leitura a nivel intelectual e a nivel racional, visto que, a
leitura racional apresenta carater excepcionalmente reflexivo e bastante dindmico.

Entretanto, ¢ imprescindivel evidenciar que “[...] a leitura racional acrescenta a sensorial
e a emocional, devido ao fato de estabelecer uma ponte entre o leitor ¢ o conhecimento”
(MARTINS, 2010, p. 66), a qual possibilita reflexdes, questionamentos e a ampliacdo de novos
horizontes e conhecimentos.

Sendo assim, Martins (2010) aborda que, embora enfatizasse a leitura das mais diversas
linguagens, a leitura do texto impresso acabou se impondo. Isso pode ser percebido pelos
exemplos literarios, uma vez que, na literatura é possivel encontrar elementos que testam nossa
memoria e estimulam o nosso imaginario, deixando assim, que os sentidos, as emocdes e 0S
pensamentos sejam permeados pelos diversos sentidos que uma Unica palavra pode possuir.

Nessa perspectiva, é necessario destacar que o texto impresso possui variagcbes na
apresentacdo da narrativa. Os livros de literatura infantil oferecem um percurso diferenciado da
leitura que pode ser pelas palavras ou pelas imagens. Conforme os dizeres de Ramos (2011, p.
23), a imagem nos livros de literatura infantil permite uma aproximacao do texto visual por
criancas ainda nao alfabetizadas, uma vez que, “no caso da relacdo das criancas com as
ilustracdes dos livros, as imagens se tornam de fundamental importancia para a adeséo delas a
historia narrada”. No livro-imagem o enredo é criado e construido apenas pelas imagens, j& que,
ndo apresentam texto escrito, possibilitando assim, a observacgéo (olhar atento), para ser feita a
leitura da narrativa visual.

Nesse sentido, Ramos (2011) aborda que o olhar pode ser considerado como a soma do
fisico, com o psicoldgico, com a percepcdo e com a criagdo. E, portanto, a leitura de imagens

pode ser compreendida como uma atividade tdo complexa como a propria leitura da escrita,
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pois 0 ato de debrucar-se sobre o que os olhos captam suscitara andlises, 0 que
consequentemente ativara a capacidade de inventar e de criar historias.

A terminologia livro-imagem para Ramos (2011, p. 109), € explicitada como uma forma
de livro que dispensa palavras, dado que, “[...] o leitor se torna responsavel por criar o texto
verbal. As criangas, pouco compromissadas com a l6gica, séo capazes de dar diferentes rumos
para uma historia proposta a partir dessa linguagem em que as palavras estdo ausentes”.

Em suma, fica evidente que as imagens exercem um papel de suscitadoras da cria¢éo de
um imaginario visual e de uma cadeia de relacbes e significados por parte das criangas,
especialmente as mais novas, que estdo em pleno momento de descobertas e construcdo de
valores éticos, politicos, culturais e estéticos. Assim sendo, faz-se importante postular que os
livros imagem apresentam uma linguagem riquissima, podendo nesse sentido, serem dirigidos
também ao pablico adulto, considerando, no entanto, as especificidades desejadas e necessarias
para atender a esse publico-alvo.

Em face do exposto, podemos dizer que a leitura é a compreensao e interpretacdo do
texto lido e ndo simplesmente uma decodificacdo de simbolos ou um processo automatico, pois
ndo se restringe somente a leitura de palavras, mas também a leitura de mundo. Nas palavras
de Freire (1997, p. 11), “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, haja vista que,
alfabetizar, vai além do ato de apropriar-se da leitura do texto escrito. Portanto, as imagens, as
situacOes, 0s sons e 0s gestos sdo considerados textos visuais que podem ser lidos antes mesmo
da insercdo da crianca no ambito escolar.

A leitura, na concepcdo Freiriana, pode ser entendida como uma pratica ou uma
estratégia social, que permitem ao individuo trocar experiéncias com o mundo que o rodeia.
Podendo ainda ser influenciado e influenciar, de acordo com a leitura de mundo experienciada
pelo sujeito (FREIRE, 1997).

3.1 Estratégias de leitura

O uso de estratégias de leitura é visto por Valle (2006) como meios que podem
desenvolver habilidades leitoras de compreensdo e interpretacdo, a partir de narrativas
carregadas de significado. Uma vez que, a leitura € considerada por Valle (2006) como um
processo imprescindivel de interacdo entre o leitor e o texto como objeto de utilizagdo autbnoma
dos leitores. Nesse sentido, a atividade de leitura literaria conduzida por meio das estratégias

desenvolve diversas capacidades de compreensdo e reflexdo critica sobre o texto, sendo estes
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procedimentos utilizados na construcdo das bases essenciais para a formacdo de leitores
instrumentalizados para o efetivo exercicio da cidadania.

Solé (1998) aponta que as estratégias de leitura sdo fundamentais para a formacdo de
leitores ativos e competentes, capazes de aprender a partir dos textos e de construir seus proprios
significados e compreensdes. De acordo com Solé (1998, p. 89), as estratégias de leitura sdo
ferramentas essenciais para o desenvolvimento da leitura proficiente, devendo assim, “[...] estar
presentes ao longo de toda a atividade”. Visto que, sua utilizacdo pode possibilitar a
compreensdo e a interpretacdo de forma autdnoma dos textos lidos, contribuindo assim, para a
formagdo do leitor independente, critico e reflexivo. Entretanto, a autora evidencia que embora
o0 ideal seja 0 ensino de estratégias para a formacédo do leitor competente, a maior parte das
atividades escolares sdo voltadas para a avaliacdo da leitura dos discentes.

Dessa maneira, Solé (1998) salienta que, o trabalho com a leitura em sala de aula deve
acontecer em trés etapas de atividades com o texto, a saber: antes, durante e depois da leitura.
Tais estratégias, apresentadas por (SOLE, 1998), tem como objetivo desenvolver a pratica na
formacdo do leitor, que para alcancar esse estagio de proficiéncia leitora deve dominar os
processamentos basicos, para antes, durante e depois da leitura.

Segundo os dizeres de Solé (1998), as estratégias de compreensao leitora para antes da
leitura correspondem a antecipacdo do tema e/ou ideia central a partir de elementos
paratextuais, como o titulo, o subtitulo e exame de imagens; motivacao para a leitura; objetivos
da leitura; levantamento, revisao e atualizacdo do conhecimento prévio, sobre o0 que ja se sabe
e conhece sobre o0 assunto a ser trabalhado; expectativas em funcéo do suporte, formatacéo ou
objeto utilizado; estabelecimento de previsdes sobre o texto e formulagdo de perguntas sobre
ele, e sobre a funcdo do autor, instituicdo responséavel pela publicacio e ilustrador (SOLE,
1998).

Como estratégias durante a leitura, Solé (1998) destaca vérias acdes do leitor com e
sobre o texto, como a confirmacéo, a retificacdo, a rejeicdo ou expectativas criadas antes da
leitura; localizacdo ou elaboracdo do tema ou da ideia principal; a elucidacdo de palavras
desconhecidas a partir da inferéncia ou conhecimento prévio das criancas; formulacdo de
conclusbes subentendidas no texto, baseando em outras leituras, vivéncias, experiéncias de
vida, crencas e valores; a formulacdo de hipoteses a respeito do seguimento do enredo; o
reconhecimento de palavras-chave; a procura de informacg6es contingentes; a articulacdo das
novas informacdes ao conhecimento prévio, bem como as vivéncias e aprendizagens.

Ja no que concerne as estratégias para depois da leitura, Solé (1998) aponta algumas

acoes, como a construcdo da sintese do texto; a utilizacdo do registro escrito para um melhor
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entendimento; realizacdo de atividades escritas; o compartilhamento oral de impressdes a
respeito do texto lido e avaliacdo critica das informac@es apresentadas ao longo da narrativa.

A vista disso, Solé (1998) evidencia que para aprender as estratégias, a crianca deve
integra-las a uma atividade de leitura significativa, sendo necessario assim, por parte do
educador articular situacdes de ensino de leitura em que se garanta sua aprendizagem
significativa. Pois, por meio da articulacdo entre a teoria e a pratica em situagdes reais de leitura,
o docente pode com clareza perceber a possibilidade de acesso ao conhecimento, tornando-se e
formando leitores perenes, autbnomos e competentes.

Destarte que, inicialmente o sujeito faz uma leitura textual, a partir do seu conhecimento
prévio e sua bagagem sociocultural, e nesse processo, o leitor vai se constituindo, identificando-
se e projeta-se no texto, em um movimento de aproximacdo e distanciamento das ideias
sugeridas pelo texto, agregando as suas ideias e entendimentos. Dessa forma, Valle (2006, p.
3-4) aborda que: “formar leitores competentes que gostem de ler, que leiam para estudar e
adquirir conhecimentos ou para obter informacdes para as mais 4 diversas finalidades é formar
as bases para que as pessoas continuem a aprender durante a vida toda”.

Apesar da necessidade da formacdo de leitores perenes e competentes, elucidada por
Valle (2006), a autora ressalta que a maioria dos cidaddos sdo leitores em tempo integral.
Somado a isso, aborda que estes ndo leem da mesma forma os diferentes textos e nem todos
tém acesso ao letramento necessario para usar a leitura no enfrentamento aos desafios da vida
em sociedade. Acrescenta ainda que, muitos também nao conseguem usufruir do conhecimento
assimilado para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida.

Diante desse quadro preocupante, entendemos que a escola ocupa um papel decisivo,
ao fornecer por intermedio de atividades de leitura literaria os instrumentos necessarios para
qgue os discentes sejam capazes de buscar, selecionar, analisar, comparar e organizar as
diversificadas informacgdes do mundo contemporaneo e exercer a cidadania. Dessa forma, Valle
(2006) assinala para a necessidade de aprender e de ensinar a ler na escola.

Nesse sentido, a crianga e 0 docente devem trabalhar juntos e cooperativamente. O
educador deve fornecer uma mediacdo responsavel, incentivando a crianga na interagdo com o
outro, e 0 papel da crianca deve ser de participar e empenhar-se ativamente no que fora
proposto, a fim de consolidar as bases para uma aprendizagem significativa e efetiva,
contribuindo para a formacéo de leitores competentes. Podendo entdo, por meio de uma leitura
autdbnoma buscar conhecimentos, obter informagdes segundo (SOLE, 1998), compreender o
mundo, a si mesmo e o outro, movidos pelas mais diversas finalidades presentes no cotidiano,

em outras institui¢cdes ou espacos educativos.
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3.2 Leitura literaria e formacao de leitores

De acordo com o primeiro caderno da colecdo intitulada “Leitura e Escrita na Educacéo

Infantil”, em especifico na unidade 3, é dissertado que:

A leitura literaria, que é a leitura da linguagem verbal utilizada de forma
artistica, ou a leitura estética da palavra, somente pode se produzir se o
trabalho do leitor for o de sujeito ativo, que busca a compreensédo do texto de
forma particular, singular, sua prépria. Nessa leitura, destaca-se o lugar do
sujeito leitor que, apds compreender ativamente, é capaz de expressar essa sua
compreensao particular, o que permite que também possamos definir a leitura
literdria como uma forma de socializacdo importante. (ANDRADE, 2016, p.
90).

Assim, é possivel entender que a leitura se torna literaria quando sobretudo, a acdo do
leitor constitui de forma predominante uma pratica cultural, ao estabelecer com o texto uma
relacdo de proximidade e de encantamento. Diante disso, a literatura pode favorecer
fundamentalmente o desenvolvimento das criangas, tendo em vista que, as permitem imaginar
e também adentrar mundos totalmente novos, por meio das histérias que lhes sdo contadas ou

lidas. Sendo assim, no ambito escolar:

[...] a leitura literaria tem a funcdo de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas
porque possibilita a criagdo do habito de leitura ou porque seja prazerosa, mas
sim, e sobretudo, porgue nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz,
0s instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o
mundo feito linguagem. (COSSON, 2006, p. 30).

Mediante isso, muito aprendemos com a literatura, tanto no sentido de nos conhecermos
melhor, como também no conhecimento do outro, do mundo e de nos situarmos nele. Desse
modo, é possivel apreender que a leitura literaria é imprescindivel ndo apenas para a formagéo
de criancas leitoras, mas também para a formag&o do ser humano.

A leitura literaria, conforme descrito por Ariosi, Barbosa e Neto (2016, p. 71), € vista
como um processo de interacdo entre o autor e o leitor através da palavra-arte escrita, que
proporciona a quem |é muito mais que apenas a absor¢do de uma mensagem, pois ao ver e
compreender o escrito do autor, o leitor toma consciéncia do outro e de si, como sujeito.

Para Coelho (2000), a literatura é considerada como a arte da linguagem, e nesse sentido,

a autora ressalta que o ideal da literatura é entreter, instruir e educar as criangas, visto que, por
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meio dela podemos intervir de modo mais satisfatorio no processo de ensino e aprendizagem,
pois lendo e ouvindo histdrias o sujeito desenvolve sua sensibilidade e seu gosto artistico,
somado a isso, também é ampliada sua maneira de ver e entender o mundo.

Ademais, Andrade (2016) salienta que devido ao fato da leitura literaria apontar
simultaneamente para uma forma de socializacdo, é fundamental proporcionar o contato com
essa pratica desde os primoérdios da infancia. Devido a isso, compreendemos, entdo, que
trabalhar com a literatura em praticas educativas faz-se essencial, posto que, possibilita ao leitor
uma reflexdo mais alargada do contexto social em que esta inserido. A literatura trabalha com
a transformacéo de ideias e sentidos, compondo uma materialidade em palavras, cores, sabores,
odores e formas profundamente humanas (COSSON, 2006).

Além do mais, destacamos que dentre as formas de leitura a serem exploradas no
ambiente escolar, a leitura literaria € entendida como a mais densa de possibilidades
significativas, tendo em vista que, segundo (ANDRADE, 2016, p. 92) esta “[...] remete a
exploracdo semantica (de sentidos), discursiva (do mundo social, em préticas discursivas) e de
posicionamentos particulares do sujeito diante do texto lido”. No entanto, justamente por exigir
essa interpretacdo e posicionamento do sujeito leitor, a leitura literaria oferta mais
oportunidades significativas de analise, e, portanto, pode ser trabalhada e aprofundada na escola
desde a mais tenra idade (ANDRADE, 2016).

Nesse contexto, Paiva (2016, p. 40-41) pontua que, atividades com livros de literatura
infantil, quando realizadas de modo adequado “[...] pode despertar o0 gosto pela leitura e o
interesse por livros, e pode ainda contribuir consideravelmente para a etapa posterior, quando
a crianca aprenderd a ler e a escrever, pelo fato de ja ter participado de situacdes escolares de
leitura”.

Nessa perspectiva, de acordo com Souza e Cosson (2011, p. 103), “[...] o texto literario
carrega em sua elaborac@o estética as varias possibilidades de atribui¢ao de sentidos”, sendo
assim, € extremamente importante se respeitar o texto, visto que, isso faz parte da adequada
escolarizacdo do mesmo. Cabe destacar que, a leitura literaria requer interpretacao, isto ¢é, “[...]
exige que se avance na apreensdo do texto para além de uma proposta de compreensdo”
(ANDRADE, 2016, p. 91), ja que, extrapola os limites do literal e também do composicional,
do texto.

Nesse sentido, é possivel entender que para o educador promover de fato o letramento
literario e a partir da leitura literaria formar individuos criticos-reflexivos e, principalmente,
socialmente atuantes, torna-se fundamental que 0 mesmo seja um leitor efetivo e se mantenha

sempre bem informado, posto que, [...] “o letramento literario ¢ bem mais do que uma
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habilidade pronta e acabada de ler textos literarios, pois requer uma atualizacdo permanente do
leitor em relacdo ao universo literario” (SOUZA; COSSON, 2011, p. 103). Diante disso, o
letramento literario pode ser entendido como uma experiéncia de atribuir sentido ao mundo por
intermédio “[...] de palavras que falam de palavras” (SOUZA; COSSON, 2011, p. 103).

O letramento literério faz parte da integracdo do termo letramento no plural, sendo
considerado por Marcuschi (1997, p. 122) “[...] como um processo de aprendizagem social e
historica da leitura e da escrita em contextos informais e para usos utilitarios”, sendo entdo, um
tipo de letramento singular. Assim, dentre todas as formas de leitura a serem colocadas em
pratica entre docentes e criangas nas institui¢des educacionais, “[...] a leitura literaria tem um
espaco irrefutavel, pois é nessa forma de leitura que o sujeito leitor tem seu lugar mais
destacado” (ANDRADE, 2016, p. 90).

Portanto, percebemos a relevancia para a formacéo de qualquer crianca ter contato com
obras de literatura infantil, visto que, possibilita o aflorar do imaginario infantil, a criacéo de
novas ideias e estratégias, estimula o intelecto, o descobrir o mundo, o sentir emogdes,
desenvolvendo assim, todo o potencial da crianca, levando-a entdo, a pensar, questionar,
duvidar e perguntar.

Em virtude, compreendemos que, as atividades de leitura literaria e intervengdes de
estratégias de leitura merecem grande atencdo na escola, visto que, se forem bem planejadas e
executadas podem proporcionar um contato mais prazeroso entre as criangas e o0 objeto livro,
colaborando para o desenvolvimento intelectual e cultural de cada leitor, desenvolvendo assim,
seu senso critico, reflexivo, despertando-o para novas experiéncias e aprendizagens.

Conforme Costa (2013), o contato das criancas com o livro é importante desde a

Educagéo Infantil, pois:

Mesmo antes que a alfabetizagdo confira certa independéncia de leitura a
crianga, o contato individual e silencioso com o livro tem fungéo educativa,
porque prepara o leitor para 0s contatos diretos entre as imagens lidas e o
desenvolvimento de emogdes e do imaginario, sem que haja intervencdo e
invasdo do adulto. Os livros de literatura infantil na atualidade sdo compostos,
guase que com imperiosa obrigacdo, pelo texto escrito e pela ilustragdo. Isso
permite que as criancas ainda ndo alfabetizadas convivam harmoniosamente
com livros apenas de imagens, ou mesmo com textos escritos. Em suas
hipoteses de leitura, elas exercitam o olhar e a imaginacdo, num trabalho que
prepara a leitura de textos de maior extensdo e complexidade nas séries
futuras. (COSTA, 2013, p. 47).

Dessa forma, é evidente a importancia de se trabalhar a leitura com criangas na

Educacéo Infantil, uma vez que, esta oportuniza o desenvolvimento do individuo e acarreta em
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beneficios intelectuais, como a imaginacéo e a criatividade. Além disso, possibilita também a
ampliacdo do vocabulério, podendo influenciar positivamente no desenvolvimento dos

educandos.

3.3 A leitura literaria em préticas educativas

No mundo contemporaneo, percebemos que o papel do professor tem se tornado muito
mais complexo e exigente, devido ao fato que, ja deixou de ser considerado o repassador de
informacdo ou conhecimento, para ser reconhecido como um mediador do processo de
aprendizagem, ajudando os educandos na construcdo dos conhecimentos, parceria que implica
em novos saberes e atitudes, possibilitando aos estudantes integrarem no processo de
aprendizagem das disciplinas os aspectos cognitivos, afetivos e sociais.

Segundo Martins (2010), é imprescindivel que os educadores, de modo geral, conhegam
os limites de sua acdo, e possam a partir disso, repensar suas praticas educativas, bem como
criar alternativas viaveis para a superacdo dos desequilibrios e desafios presentes em suas
realidades profissionais, dado que, assim o processo educacional pode se tornar mais

satisfatorio. Nesse contexto,

A funcdo do educador ndo seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de criar,
condi¢des para o educando realizar a sua propria aprendizagem, conforme
seus proprios interesses, necessidades, fantasias, segundo as davidas e
exigéncias que a realidade Ihe apresenta. Assim, criar condi¢des de leitura ndo
implica apenas alfabetizar ou propiciar acesso aos livros. Trata-se, antes, de
dialogar com o leitor sobre a sua leitura, isto €, sobre o sentido que ele da,
repito, a algo escrito, um quadro, uma paisagem, a sons, imagens, coisas,
ideias, situagdes reais ou imaginérias. (MARTINS, 2010, p. 34).

Dessa forma, entendemos que a literatura no cotidiano da Educacdo Infantil faz-se
fundamental, logo, deve ser apresentada as criangas desde cedo, tendo em vista que a crianga
forma sua imagem como leitora a partir de situagGes em que vivencia com o objeto livro, ao
ouvir historias, ao observar o outro lendo e principalmente ao tocar, sentir e folhear livros de
todos os formatos, tamanhos e materialidades. Além disso, por meio do contato com o livro, e
mediante a imers&o na linguagem visual e verbal dos livros de literatura infantil, as criancas séo
inseridas gradualmente na cultura letrada, desenvolvendo as suas mais diversas potencialidades.

A vista disso, percebemos a importancia dos docentes tornarem-se leitores e produtores

de textos, uma vez que, para realizarem atividades de leitura literaria efetivas e qualitativas com
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as criangas, devem ter conhecimento tedrico e pratico, vivéncia e dominio amplo da respectiva
acdo educativa e formadora. Somado a isso, é essencial que a escolha da literatura esteja bem
situada no contexto das criancas, visto que, assim fara mais sentido para as mesmas, 0 que
consequentemente pode aproxima-las dos livros de literatura e Ihes proporcionar entdo, uma
formagao de leitores perenes.

Diante disso, é notdria a necessidade de os educadores ndo serem somente leitores
escolares, pois, segundo Andrade (2016, p. 93), estes, em suas respectivas praticas culturais e
sociais “[...] ndo leem livros de literatura de ficcdo ou nao tomam a literatura como arte. Leem
preferencialmente livros informativos, inclusive os livros profissionais sobre Pedagogia”,
somente para sua atualizacdo. E conforme descrito no sétimo caderno da colegdo de “Leitura e
Escrita na Educacgdo Infantil”, “Livros Infantis: Critérios de Sele¢do - as contribuigdes do
PNBE ", especificamente na unidade 1, “[...] o habito de leitura de um educador determina a
sua a¢do no trabalho com a literatura” (PAIVA, 2016, p. 17).

Em face do exposto, compreendemos entdo que quando os professores ja sdo leitores
literdrios ou estdo no processo para se tornarem, e realizam atividades de leitura literaria,
intervencdes de estratégias de leitura ou até mesmo contam ou leiam histérias, é possivel notar
uma diferenca e crescimento profissional em suas respectivas praticas educativas, tanto nas
formas de acolher as falas e demandas infantis e de se afetar por elas, como também na escuta
atenta e na resposta dialdgica dada as criancas. E isso nitidamente influencia nas relagdes de
conhecimento e de troca com as criangas com 0s quais esses profissionais interagem

cotidianamente. Nessa linha, Andrade (2016, p. 95) salienta que:

Essa possibilidade de o professor vivenciar, nos processos de formacéo,
experiéncias que transformam sua relacdo com os textos literérios e, por
homologia, apoiar a¢bes que redimensionem sua pratica pode ajudar a
instaurar comunidades de leitores, em espacos sociais multiplos, inscrevendo
0s participantes em praticas sociais antes ndo cogitadas como possiveis.

Portanto, é possivel apreender que a formacdo integral do professor é essencial, seja da
Educacdo Infantil, dos Anos Iniciais ou dos anos seguintes, j& que, por meio da ampliacdo de
conhecimentos e experiéncias tedrico-praticas, 0 mesmo podera, consequentemente, ofertar
praticas e atividades de leituras literarias e pedagdgicas mais qualitativas e inovadoras as
criancas, que podem fazer toda a diferenga no processo educacional, de intervencéo, interacdo

e de promocdo da leitura.
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Assim, diante de todo o contexto abordado, compreendemos que por intermédio de
atividades de leitura literéaria e intervencGes de estratégias de leitura de qualidade, olhares e
escuta ativa por parte do profissional, do respeito ao texto literdrio em sua integridade e
considerando o conhecimento prévio de cada crianca, pode-se consequentemente vislumbrar
leitores literarios, uma vez que, ndo s vao procurar compreender o texto, mas também poderédo
utilizar a literatura em seu contexto e realidade social.

Burlamaque (2006) aponta que se a relacdo do educador com o texto — seja verbal ou
multimodal — ndo for significativa e se ndo fruir interacao entre ambos, a sua pratica e atuacao
como mediador de leitura pode ficar bastante comprometida, pois além de ndo conseguir atingir
e motivar o estudante, talvez ainda possa firmar a tradicional averséo dos discentes pela leitura.
Diante disso, compreendemos que é preciso uma renovacdo e qualificacdo constante na
formacdo dos professores, para que assim, possam se tornar leitores efetivos e,
consequentemente, sintam-se aptos a formarem leitores perenes.

Além disso, conforme destacado na unidade 1 do caderno 5 “Criancas como leitoras e

autoras’:

Uma prética pedagdgica comprometida com essa visdo de infancia requer uma
solida formag&o dos profissionais que assegure 0 movimento necessario de
deslocamento: dialogar, opor, questionar, desconfiar, desaprender, abrindo
espagos para a experiéncia do encontro com as criancas. (CORSINO et al.,
2016, p. 17).

Desse modo, entendemos que para a pratica pedagdgica ser efetivada e de fato produzir
efeitos qualitativos na vida das criangas, é essencial que acontega uma “[...] horizontalidade
ética, um agir ético responsavel em relagdo ao outro, seja ele crianga ou adulto” (CORSINO et
al., 2016, p. 17). Somado a isso, faz-se necessario que os profissionais acolham os olhares
infantis e se permitam afetar por eles, pois nas inter-relac6es dialdgicas entre o eu e o outro é
gue nos constituimos e somos constituidos reciprocamente. Dessa forma, considerando as

criangas como interlocutoras que participam ativamente da cultura:

Assumir a legitimidade desse outro-crianga significa entender que, na relacéo
eu-outro, a alteridade (estado ou qualidade do que é outro, distinto, diferente)
nos é constitutiva e se da numa via de méo dupla: de um lado, as criancas se
constituem na relagdo com os adultos, de outro, estes se constituem pelo olhar
do outro-crianga. (CORSINO et al., 2016, p. 17).
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Assim, fica evidente que por meio da relacdo crianca-adulto, pode-se acontecer trocas
muito valiosas. Pois, até mesmo a linguagem, as criangas aprendem a partir da linguagem que
escutam, isto €, das expressdes, palavras, dialogos e formas de comunicacdo empregadas pelos
seus interlocutores (SEPULVEDA; TEBEROSKY, 2016). Além disso, Sepulveda e Teberosky
(2016, p. 63) assinalam e acrescentam que “[...] as crian¢as ndo aprendem somente escutando,
elas precisam participar de situagbes comunicativas significativas e ter oportunidades
frequentes de usar e produzir linguagem”.

Nesse sentido, destacamos que os livros de literatura infantil podem ser importantes
“[...] aliados para aumentar a qualidade da linguagem que utilizam nos didlogos que constroem
com as criangas” (SEPULVEDA; TEBEROSKY, 2016, p. 66), tendo em vista que, por
intermédio dos livros literarios é possivel realizar praticas educativas significativas e de
qualidade com as criancas, tanto por meio da contacdo de historias como através de estratégias
e intervencOes de leitura literaria. Ressaltamos também que, nesses dois ambitos, a crianca
torna-se gradualmente um ouvinte, e devido a isso, esses momentos sdo considerados como
extremamente significativos para a formacéo do leitor.

Contudo, no capitulo posterior explicaremos os aspectos metodoldgicos realizados para

0 desenvolvimento desta pesquisa.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

A investigacdo proposta configura-se em uma pesquisa de abordagem qualitativa e de
carater descritivo. Para isso, foi realizada uma pesquisa-acdo, tomando como procedimento
técnico e investigativo a observagdo sistematica, participante, individual e a observacao na vida
real, com 20 (vinte) criancas da segunda etapa da Educacdo Infantil, de 5 (cinco) anos e algumas
completando 6 (seis) anos ao final das intervencdes, de uma determinada escola da rede
municipal do Campo das Vertentes, de Minas Gerais.

Optamos pela pesquisa-acdo, tendo em vista que, todas as agdes investigativas foram
intencionais, previamente planejadas e organizadas. Sendo assim, a pesquisa aconteceu durante
o0 periodo de trés meses a campo, com aplicacdo, acompanhamento e observacdo de atividades
de leitura de livros de literatura infantil, com a realizacdo de estratégias de leitura literéria,
validando o antes, o durante e o depois da leitura. O acompanhamento das atividades
pedagogicas foi contextualizado por meio de testes de hip6teses de escrita, elaborados a partir
de temaéticas proximas a realidade das criancas e dos contetdos e assuntos abordados nos livros
escolhidos, a fim de identificar a importancia das atividades de leitura literaria e das
intervencgdes de estratégias de leitura para o desenvolvimento das criangcas em processo de
alfabetizacdo e para o processo de letramento literario.

Nesse sentido, a pesquisa de abordagem qualitativa responde melhor ao prop6sito deste
estudo, pois, segundo Prodanov e Freitas (2013) utilizam os conhecimentos da pesquisa basica,
as tecnologias existentes e técnicas diversas, com a finalidade de gerar conhecimentos para
aplicacdo pratica, sendo dirigidos a solugdo de problemas especificos.

Ampliando a discussao, Bogdan e Biklen (1994) enfatizam que a pesquisa de abordagem
qualitativa se configura em cinco caracteristicas basicas: (1) o &mbito natural é a fonte direta
de dados, sendo o0 pesquisador o instrumento-chave da pesquisa. (2) a investigacdo qualitativa
é descritiva. (3) os pesquisadores qualitativos interessam-se e preocupam-se mais com 0S
processos, do que pelos resultados ou produto. (4) a analise dos dados qualitativos tende a
acontecer de maneira indutiva e descritiva. (5) na pesquisa qualitativa o significado tem uma
importancia vital. Sendo que, o interesse é de conhecer e entender o modo como as diferentes
pessoas envolvidas na pesquisa dao sentido as suas vidas e praticas.

Tendo em vista o carater descritivo da pesquisa, Prodanov e Freitas (2013) ressaltam
que, nela o pesquisador observa, registra e descreve os fatos observados. Assim, para coletar

tais dados, utiliza-se de técnicas especificas, com vistas a resolver o problema visualizado.
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Por priorizarmos o contato direto com a realidade educacional, especificamente
atividades pedagogicas de leitura literéria, a pesquisa-acdo se mostrou uma opg¢do adequada,
tendo em vista que, nesse tipo de pesquisa, 0s pesquisadores e 0s participantes envolvem-se no
trabalho cooperativamente. Durante todo 0 processo acontecem acompanhamentos das
decisOes, das acOes e das atividades intencionais dos atores da situacgéo.

Além disso, a pesquisa-a¢do ndo se refere a um simples levantamento de dados ou de
relatorios a serem arquivados, Visto que, nesse tipo de pesquisa, 0s pesquisadores propdem-se
a exercer um papel ativo na propria realidade dos fatos observados, buscando assim, solucionar
ou pelo menos esclarecer os problemas da situagdo observada (PRODANOV; FREITAS, 2013).

Todavia, sobre a observacéo sistematica, Prodanov e Freitas (2013) salientam que pode
ocorrer em situaces de campo ou de laboratério. E abordado que este tipo de observago requer
planejamento, uma vez que, 0s pesquisadores, antes da coleta de dados, devem elaborar um
plano especifico para a organizacéo e o registro das informac6es. Além do mais, a observacdo
sistematica é utilizada com frequéncia em pesquisas que tém como finalidade a descricéo
precisa dos fendmenos ou de teste de hipoteses (PRODANOV; FREITAS, 2013), assim como
previsto na pesquisa.

Diante de todo o exposto, ressalto que a pesquisa teve como técnica a observacao
participante, pois, consistiu na participagéo real do conhecimento na vida da comunidade, do
grupo ou de uma determinada situacdo, que no caso restringiu-se a uma turma da Educagéo
Infantil, com criancas de 5 e 6 anos, de uma escola publica municipal, direcionada a uma
observacao individual, pois como o préprio nome indica, € uma técnica de observacéo realizada
por somente um pesquisador (PRODANOQV; FREITAS, 2013). Além disso, também integrou
uma observacdo de uma situacdo vivenciada, uma vez que, as observacfes foram feitas no
ambiente real (escola), com o registro dos dados a medida que foram ocorrendo, de forma
espontanea.

Optamos pela analise dos dados interpretativa, que conforme Prodanov e Freitas (2013)
sdo referentes as atividades aplicadas, que acontecem a partir de evidéncias observadas com
relacOes e reflexdes feitas por meio do referencial teérico, em que se busca atender aos objetivos
da pesquisa e a0 mesmo tempo propiciar uma possivel comparagdo com os dados obtidos a
campo.

Nessa perspectiva, a pesquisa assumiu como procedimento metodoldgico trés
momentos distintos para sua realizagdo. No primeiro, foi feita uma revisdo de literatura

delineada por uma pesquisa bibliogréfica, a partir de levantamentos das producdes académicas
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que tratam sobre leitura, leitura literéria, escrita, linguagem escrita, estratégias de leitura
literaria, letramento literario e literatura infantil.

No segundo momento, foi realizada a coleta de dados a partir da elaboracéo, aplicacéo
e acompanhamento de atividades de intervencéo de leitura literaria, tendo em vista as estratégias
de leitura, com a duracdo de aproximadamente trés meses. A cada més foi trabalhado um livro
de literatura infantil diferente, escolhido pela pesquisadora e pelas criangas. Ao longo dos trés
meses, desenvolvemos o total de quatro sequéncias didaticas com atividades de leitura literaria
e intervencdes pedagdgicas com énfase nas estratégias de leitura.

Foram realizadas trés aplicacOes e analises das hipdteses de escrita das criangas durante
0s trés meses. Uma aconteceu apos a leitura do livro “O Caracol”, de autoria de “Mary Franga”
e ilustrado por “Eliardo Fran¢a”, e teve como campo semantico “os animais” da respectiva
narrativa, a fim de compreendermos em que fase da escrita as criangas se encontravam, o que
norteou toda a pesquisa. As hipéteses de escrita do primeiro, do segundo e do terceiro més
aconteceram ap0s as leituras, recontos e intervenc@es realizadas, buscando assim, entender
como as atividades de leitura literaria refletiam no desenvolvimento da linguagem escrita das
criancas.

Outra proposta de atividade com foco no letramento literario ocorreu no inicio do
terceiro més, em que as criancas tiveram a oportunidade de visitar a biblioteca da escola a qual
estdo inseridas, como uma forma de possibilitar uma aproximacdo mais efetiva entre elas e os
livros, como também de propicia-las de abrir a porta para 0s encantamentos proporcionados
pela literatura, por meio de uma viagem significativa e prazerosa pelo mundo da imaginacao,
desencadeada pelo contato crianga e objeto livro. Assim, na biblioteca, as criangas foram
incitadas e provocadas a escolherem livros de literatura infantil para poderem sentir, tocar,
conhecer, folhearem, lerem e para posteriormente, recontarem a histéria sem restricdes para 0s
outros colegas ou se preferissem somente para mim, a partir do conhecimento de mundo e
vivéncia de cada uma. Nessa perspectiva, Bajard (2016) ressalta que o reconto € uma heranca
da cultura oral presente em nossa cultura letrada, sendo esta uma obra narrativa que promove
por um lado a matéria linguistica passivel de ser apropriada pelo ouvinte, e por outro, uma
narrativa ficcional, isto €, uma visdo e experiéncia de mundo que permite atribuir sentido a vida.

Aproveitando a visita a biblioteca da escola, foi proposto as criancas que coletivamente
escolhessem um livro para ser feita a quarta atividade de intervencédo e a ultima hipotese de
escrita espontanea, ainda no terceiro més, que me possibilitaram entender e verificar como todo
0 processo de desenvolvimento das atividades a partir da leitura literaria contribuiu para o

avanco e o processo educacional das criancas da segunda etapa da Educacdo Infantil.
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Destacamos que os livros utilizados na segunda, na terceira e na quarta sequéncia didatica foram
escolhidos pelas criangas, a fim de validar suas escolhas, autonomia, interesses e desejos,
considerando-as ativas e parceiras em todo 0 processo.

Em suma, como terceiro momento da pesquisa, descrevemos e analisamos os dados
coletados a campo, com base nos conceitos teoricos ja delimitados e estudados previamente,
com a finalidade de criar bases sélidas e, consequentemente, buscar solu¢des a problematica
desta pesquisa.

Com vistas a ndo correr riscos de perder algum registro parcial ou algum registro
importante referente a fala das criangas durante as atividades desenvolvidas na pesquisa, foi
utilizada gravacdo de audios para posterior transcri¢do, e devido a isso, a pesquisa necessitou
passar pelo COEP (Comité de Etica em Pesquisa), sendo aprovada com o Parecer

Consubstanciado de nimero 2.926.204 e disponivel no anexo 1.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta pesquisa desenvolveu-se por meio da pesquisa-acao, de forma presencial, na qual
elaboramos, aplicamos e acompanhamos atividades de intervencdo com leitura literaria, a partir
de estratégias de leitura com 20 (vinte) criancas da segunda etapa da Educacdo Infantil, faixa
etaria de 5 (cinco) e 6 (seis) anos, de uma escola? da rede municipal de ensino do Campo das
Vertentes, de Minas Gerais, durante o periodo de trés meses, no ano letivo de 2019.

A escola localiza-se no centro da cidade e conta com 68 (sessenta e oito) funcionarios,
para atender 542 (quinhentos e quarenta e dois) discentes, desde a Educacdo Infantil até 0 9.°
ano do Ensino Fundamental. A Educagéo Infantil (primeira e segunda etapa) e os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental® funcionam no turno da tarde, das 13h as 17h15min.

Na turma da segunda etapa da Educacéo Infantil somou-se o total de 20 (vinte) criancas
matriculadas no ano letivo de 2019. Algumas moram na cidade e outras residem nas cidades
circunvizinhas. As observagdes iniciais da turma mostraram auséncias no processo de
letramento literario das criancas, visto que, ndo eram realizadas atividades de leitura das
narrativas de livros de literatura infantil. Dessa forma, as criancas ndao tinham nenhum interesse
em se aproximar e/ou pegar livros para folhearem, explorarem e lerem.

Sendo assim, entendendo a importancia da literatura para o desenvolvimento das
criangas, durante as atividades do segundo semestre de 2019, semanalmente, realizamos as
atividades de leitura literaria e as intervencbes de estratégias de leitura, sendo estas
desencadeadas pela narrativa de livros de literatura infantil.

As atividades de intervencgéo desenvolvidas para a pesquisa se basearam nas orientacoes
tedricas de Ferreiro e Teberosky (1999) e Solé (1998), tendo em vista a concepcao de estratégias
de leitura com foco na compreensdo do sistema de escrita alfabética, na arte da narrativa, no

agucar da percepcdo visual, na estimulacdo da imaginacéo, e, consequentemente, nos saltos

2 Em razdo do compromisso ético assumido com o TCLE da pesquisa, conforme o Nimero do Parecer:
2.926.204, ndo iremos mencionar o nome da escola, nem mesmo o nome das criangas que participaram
das atividades.

A instituicdo escolar encontra-se organizada com 13 (treze) salas de aula, sendo 10 (dez) salas
espacosas reservadas para os discentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e trés salas menores
para a Educagdo Infantil. Além disso, a escola tem secretaria, sala de direcdo, biblioteca, sala de
supervisdo e orientacdo educacional, laboratério de informatica, sala de recurso, sala multiuso, um
consultério dentério, deposito de alimentos, sala de material de educacdo fisica, dois depdsitos de
materiais de limpeza, uma lavanderia, cozinha, refeitorio, cinco banheiros (sendo quatro de estudantes
e um dos professores), quadra coberta, patio e um parquinho, sendo este um espaco cimentado e
pequeno, que tem somente dois escorregadores e uma casinha com balangos para cinquenta criangas
brincarem.
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qualitativos e psiquicos de desenvolvimento de cada crianga, a partir de producfes orais e
atividades escritas.

Dessa forma, ao longo de trés meses em campo, a saber: setembro, outubro e novembro,
durante o ano letivo de 2019, foram realizadas com as criancas o total de quatro sequéncias de
atividades, que aconteceram especificamente em trés dias da semana. As primeiras atividades
foram desenvolvidas no primeiro més, a partir da narrativa do livro “O Caracol”; a segunda
atividade aconteceu no segundo més e teve como desencadeadora a leitura do livro “A Casa
Sonolenta”; a terceira atividade foi realizada no terceiro més, a partir da visita das criangas a
biblioteca escolar, onde puderam escolher um livro para folhearem, lerem as imagens e
recontarem a pesquisadora e as outras criangas se quisessem. Ainda no terceiro més, para a
realizacdo da quarta sequéncia de atividades, as criangas escolheram na biblioteca escolar por

meio de uma votacdo o livro “A joaninha que perdeu as pintinhas” para ser lido.

5.1 Primeira sequéncia de atividades a partir do livro “O Caracol”

O primeiro livro lido, intitulado “O Caracol” *, escrito pela autora “Mary Franca™ e
ilustrado por “Eliardo Franga”, foi escolhido pela pesquisadora, a partir dos seguintes critérios:
por ser um livro desconhecido pelas criangas; ser indicado para a faixa etéria da turma; por
apresentar ilustracBes sugestivas, atraentes, com cores vibrantes, e devido as imagens

permitirem as criancas fazerem inferéncias sobre a narrativa.

# 0O livro intitulado “O Caracol”, escrito por Mary Franga e ilustrado por Eliardo Franca faz parte da
colegdio “Gato e Rato”. E indicado para criangas nio alfabetizadas ou em fase de alfabetizagdo. O livro
traz a historia de um caracol que apreciava somente as habilidades dos outros animais. Dessa forma,
ficava aborrecido, pois ndo sabia fazer nada que os outros bichinhos faziam de bonito. No final, quando
comeca a chover, ele descobre que assim como os outros bichinhos ele também tinha um diferencial,
que é sua casa para morar, a qual faz parte dele.

% Mary Franca e Eliardo Franca nasceram na cidade de Santos Dumont, em Minas Gerais. Conheceram-
se em Juiz de Fora, casaram-se e hoje moram nessa cidade. Construiram uma histéria de sucesso na
literatura infantil, somando mais de 300 livros infantis publicados, tendo destaque os belissimos e
encantadores livros da colecdo dos “Pingos” e os da colegdo “Gato ¢ Rato”, que o livro chamado “O
Caracol” integra.
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Figura 1 — Capa do livro “O Caracol”.

@
CARACOL

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

a. Antes da leitura...

Como motivacao e estratégia didatica, as carteiras da sala foram organizadas em forma
de circulo, deixando a sala com espaco para ser realizada uma brincadeira de imitacdo de
animais, utilizando a mdsica “Passeio no Jardim”, escrita por Bencks (2019). A escolha da
musica® justifica-se pelo fato de estimular a corporeidade e pela letra apresentar de forma lGdica
e divertida o nome de alguns animais e seus movimentos, dentre estes o do caracol, que seria o
protagonista da primeira narrativa a ser trabalhada com as criancas.

Sendo assim, a musica foi colocada, estimulando as criangas a cantarem e a realizarem
movimentos expressivos. Convidamos as criangas a entrarem no mundo da fantasia e a
imaginarem que naquele momento estariamos em um jardim, e que nele iriamos encontrar
alguns moradores daguele belo espaco. Assim, propusemos as criangas que cantassem e
realizassem sons e movimentos que achassem ser de cada um dos bichos da musica, durante a

brincadeira cantada, tendo em vista que, “[...] a sonoridade dinamiza e auxilia a imaginagdo”

® Letra da musica “Passeio no Jardim”, escrita por Bencks (2019), compositor, musico e professor de
musicalizagdo: “Eu vi uma borboleta voando no jardim/ Eu vi uma borboleta voando no jardim/ Tao
bonitinha voava assim/ VVoa borboleta, voa borboleta, voa borboleta, voa/ Eu vi um caracol rastejando
no jardim/ Eu vi um caracol rastejando no jardim/ T&o bonitinho rastejava assim/ Rasteja caracol, rasteja
caracol, rasteja caracol,/ Rasteja/ Eu vi uma formiga andando no jardim/ Eu vi uma formiga andando no
jardim/ Téo bonitinha andava assim/ Anda formiga, anda formiga, anda formiga, anda/ Eu vi uma tatu-
bola rolando no jardim/ Eu vi uma tatu-bola rolando no jardim/ T&o bonitinho rolava assim/ Rola tatu-
bola, rola tatu-bola, rola tatu-bola, rola”. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?
v=a5BhBNKkibrc. A brincadeira cantada foi realizada com as criangas ao som da musica “Passeio no
Jardim”, em que inicialmente foi pedido as criangas para ouvirem a musica atentamente, posteriormente
foram estimuladas a cantarem e proposto que realizassem movimentos e sons que pensavam ser de cada
um dos bichos falados no decorrer da musica.
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(SISTO; MOTOYAMA, 2016, p. 119), fazendo com que as criangas ampliem suas sensacoes,
imaginagdo, conhecimentos e experiéncias brincantes.

Em outro momento, relembrei com as criangas 0s animais da musica, 0S Seus
movimentos e a sequéncia em que eles apareceram na muasica. Apos as criancas ja conhecerem
um pouco sobre alguns animais, bem como o caracol, foi perguntado se conheciam o livro
chamado “O Caracol”, escrito por autores mineiros, e unanimemente elas disseram que néo,
mas surpreendentemente me pediram para ler para elas na proxima aula. Todavia, pude perceber
que o interesse pela leitura foi despertado por meio da criacdo de motivos de aprendizagens, ou
melhor, da criacdo de um contexto tematico de aprendizagem, tendo como motivacdo uma
simples brincadeira cantada, porém, carregada de sentidos e significados, porque as criangas
participaram e gostaram.

Buscando uma aproximacdo com Solé (1998), compreendemos que a estratégia inicial,
chamada pela autora de “antes da leitura”, realizada na situacdo descrita por intermédio da
brincadeira cantada, como uma forma de motivar as criangas para a leitura, tornou-se essencial
para um significativo interesse e motivacdo das criancas pela historia intitulada “O Caracol”,
tendo em vista que, as criangas por meio da ativacdo do conhecimento prévio perceberam que
na brincadeira cantada trazia dentre os animais ou insetos, o personagem “Caracol”.

Ao serem indagadas se conheciam o livro chamado “O Caracol”, apesar das criancas
responderem que ndo, rapidamente pediram que eu lesse na préxima aula, tendo em vista que,
a estratégia antes da leitura, especificamente a motivacdo para a leitura, sugerida por Solé
(1998) havia sido significativa e interessante para as criancas, ocasionando assim, em
curiosidade e interesse em saber sobre o contexto da narrativa.

Durante a roda de conversa com as criangas, exploramos as informacgdes da capa do
livro, e falamos para as criangas que a autora do livro se chamava “Mary Franga” e o ilustrador
“Eliardo Franca”. Foi perguntado se elas sabiam o que a autora e o que o ilustrador faziam, e
as criancas responderam que a autora criava a histéria e o ilustrador desenhava. Posteriormente,
foi apresentado 0 nome da editora e mostrado a ilustracdo da capa e, seguidamente, indagado o
que os leitores mirins em formagdo estavam vendo, e 0 que pensavam que podia estar
acontecendo, sendo essas, estratégias (antes da leitura) embasadas em Solé (1998), visando
validar o conhecimento prévio das criangas, por meio da formulacdo de perguntas sobre as
informacdes contidas na capa do livro, bem como a fungdo dos autores e ilustradores,

estimulando ainda, as criancas a realizarem inferéncias sobre o que a historia aborda.

b. Durante a leitura...
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Ap0s a roda de conversa com as criangas sobre o0 objeto-livro, foi realizada a leitura em
voz alta do titulo do livro. Ao fazer a leitura da historia “O Caracol”, na medida em que lia,
mostrava as imagens para as criangas, pois embora a escrita do texto estivesse em fonte caixa
alta, as criancas ainda ndo estavam alfabetizadas, e, portanto, faziam a leitura da histéria por
meio das imagens, ou seja, como texto visual.

Ressaltamos que, a leitura em voz alta foi realizada com expressividade e com uma
linguagem trabalhada, para afetar as criancas, que foram incentivadas a participarem da leitura,
evitando dispers@es, por intermédio de perguntas como: “O que vocés acham que vai acontecer
agora?”, “Vocés gostaram da borboleta?”, “Lembram do caracol da masica?”, “Ele vai aparecer
agora na historial”, “VVocés conhecem a dona cigarra?”, “Voceés ja viram alguma formiga ou
grilo? Em que lugar?”, “Ja fizeram pedidos para alguma joaninha que pousou no dedinho de
vocés?”, “O que o tatu-bola faz?”, “O que mais chamou a atengdo de vocés?”, “O que acharam
da historia?”.

A partir dessas perguntas foi possivel cativar a atencdo das criancas e possibilitar a
interacdo com o contexto da historia, ja que, por meio de conhecimentos prévios, as criancas
podiam expressar 0 que sentiam a vontade. As questdes se mostraram agdes provocativas e
mediadoras durante a leitura, pois segundo Ariosi, Barbosa e Neto (2016, p. 65), a leitura e
atividades de reflexdo sobre obras literarias sdo essenciais, e, portanto, indubitavelmente “[...]
estd ampliando o repertério de conhecimentos dos pequenos e estd agindo intencionalmente na
oferta de objetos culturais”. E considerando-se que a humanidade se constitui e se modifica por
intermédio das relacdes com o outro e com 0s objetos culturais, o livro € um objeto-cultural
possibilitador de indagacdes e de didlogos entre pares, o que estimulou e ofertou as criancas
momentos significativos a partir da arte da narrativa do livro de literatura infantil “O Caracol”.

Nesse sentido, a partir do exposto, verificamos que as perguntas que abordavam sobre
o “Caracol” e a “Formiga” foram as que as criangas mais participaram. As respostas sempre
remetiam as informagdes da musica “Passeio no Jardim”: “O Caracol da mdsica rastejava no
jardim”; “Eu gostei mais do Caracol e da Formiga da historia, porque eles estavam na musica”;
“Um dia eu vi um caracol na minha casa”; “Eu vi uma formiga no meu jardim, ela anda rapido!”,
foram algumas das respostas dadas pelas criangas.

As perguntas feitas para as criangas sobre a historia do livro “O Caracol” em articula¢éo
com a musica, durante 0 momento da leitura, segundo Solé (1998), foram imprescindiveis para
0 processo de compreenséo leitora, tendo em vista que, podem levar as criangas a localiza¢ao

ou a elaboracdo do tema ou da ideia principal; formulacao de conclusdes préprias subentendidas
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no texto, inferéncias; reconhecimento de palavras-chave e a articulagdo das novas informagoes
ao conhecimento prévio, bem como as vivéncias e aprendizagens (SOLE, 1998), sendo
compreensivel, assim, a importancia de deixar as criangas refletirem, tirarem suas préprias

conclusdes, falarem sobre 0 que entenderam, exporem seus interesses, gostos e desejos.

c. Depois da leitura...

Ap0s a leitura, o livro foi disponibilizado as criangas, ja que, para Souza, Neto e Girotto
(2016), as ilustragdes e o contato com o livro promovem a compreensdo do texto e o
entendimento da crianca sobre a temaética tratada. Ademais, quando o livro foi entregue as
criancas para que pudessem fazer a apreciacdo de cada pagina e conversar com outras crian¢as
sobre a historia, puderam elaborar suas proprias conclusdes e reflexdes sobre a historia lida,
segundo Solé (1998), a estratégia ideal para valorizar a leitura, em que se valida o conhecimento
prévio e provoca a formulagéo de conclusdes subentendidas no texto, por meio das vivéncias e
experiéncias das criancas.

No momento posterior a leitura, também foram realizadas diferentes atividades, com a
finalidade de averiguar o que as criangas sabiam sobre a linguagem escrita, de estimular a
escrita espontanea e de refletir sobre o sistema de escrita alfabética. As atividades consistiram
em teste de escrita, reconto da historia, producdo de texto coletivo e atividades de reflexdo sobre
0 sistema de escrita alfabética.

Aplicamos o primeiro teste de hipotese de escrita espontanea com as criangas, realizado
individualmente e em sala de aula, no més de setembro. Sugerimos a escrita de 5 palavras e
uma frase, tomando como campo semantico os personagens da historia “O Caracol”’. Nessa

direcdo, a partir do primeiro teste de escrita verificou-se que:

Quadro 1 — Hipdtese de escrita més de setembro.

PANORAMA INICIAL DA TURMA
CRIANCAS HIPOTESE DE ESCRITA INICIAL IDADE
C1 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
Cc2 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
C3 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
C4 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
C5 Garatuja ndo iconica 5 ANOS

" As palavras ditadas foram: “Caracol”; “Cigarra”; “Formiga”; “Grilo”; “Joaninha”, ¢ a frase ditada foi:
“O caracol tem uma casa”.
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C6 Pré-Silabica 5 ANOS
C7 Garatuja iconica 5 ANOS
C8 Garatuja ndo iconica 5 ANOS
C9 Garatuja iconica 5 ANOS
C10 Pré-Silabica 5 ANOS
C11 Garatuja iconica 5 ANOS
C12 Garatuja iconica 5 ANOS
C13 Pré-Silabica 5 ANOS
Cl4 Garatuja iconica 5 ANOS
C15 Pré-Silabica 5 ANOS
C16 Garatuja ndo iconica 5 ANOS
C17 Garatuja iconica 5 ANOS
C18 Garatuja ndo iconica 5 ANOS
C19 Garatuja iconica 5 ANOS
C20 Garatuja iconica 5 ANOS

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Podemos observar no quadro que, 60% das criancas, antes das intervencdes se
encontravam na fase da garatuja, sendo que, desses 60% (40% das criancas estavam na fase da
garatuja icnica, fazendo movimentos circulares e ainda ndo diferenciam o desenho da escrita,
e somente 20% se encontravam na fase da garatuja ndo iconica, conseguindo diferenciar o
desenho da escrita, apesar de ndo conseguirem ainda diferenciar letras e nimeros); 20% das
criancas estavam na fase pré-silabica, percebendo que para escrever precisam de letras, embora
ndo relacionem as letras com os sons da lingua falada, e 20% das criancas estavam na fase
silabica com valor sonoro, comecando a escrever uma letra para cada silaba, utilizando letras
que correspondem ao som da silaba.

Os dados apontaram que a maioria da turma ainda nao faz uma reflexdo grafo-fonémica
ao escrever, tendo em vista que, 60% ainda estavam na fase da garatuja, e segundo Ferreiro e
Teberosky (1999), a reflexdo sobre a escrita acontece processualmente, sendo preciso que as
criangcas avancem nas fases da escrita, e compreendam que a escrita ndo sdo simplesmente
tracados, rabiscos ou movimentos circulares com variagdes em comprimentos e dire¢des. Tendo
gue seguir assim, algumas caracteristicas e regras da lingua, para posteriormente, quando ja
conseguirem dominar e compreender o sistema de escrita alfabética, bem como a direcdo das
letras no texto e as correspondéncias grafema-fonema da lingua, poderem avancar em suas
hipdteses e refletirem significativamente sobre a escrita e acerca dos significados atribuidos a
ela.

Nesse sentido, compreendemos a importancia do professor enquanto mediador do

processo de ensino e aprendizagem, uma vez que, exerce um papel de suma relevancia nesse
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processo, devendo sempre ser criativo, flexivel e habil, respeitar o ritmo e tempo de cada
crianga, para assim, ofertar condigdes favoraveis ao desenvolvimento das criangas, a fim de que
possam refletir significativamente sobre o sistema de escrita alfabética.

Em outra atividade, propusemos as criancas que fizessem um reconto coletivo oral da
historia e que dessem um titulo conjuntamente ao texto produzido. Para a elaborag&o do reconto
coletivo, foi pedido que, as criancas que quisessem recontar a historia levantassem a méo, para
ser possivel ir chamando-as para recontar. Dessa forma, a medida que cada crianga recontava a
historia de uma pagina, a outra dava continuidade e assim por diante. O titulo foi escolhido por
meio de uma votagdo no quadro. Os titulos sugeridos inicialmente foram: “Caracol”;
“Joaninha”, “Cigarra” e “Livro dos animais”.

Para auxiliar as criancas na escolha do titulo, perguntamos se na historia aparecia
somente um animal, e elas foram falando os nomes e, no final, chegaram a concluséo que néo.
Dessa forma, elas mesmas optaram pelo titulo: “Livro dos animais”, pois na historia ndo tinha
somente um animal, mas varios.

Na outra aula, ap0s ter transcrito o texto produzido pelas criancas, foi levado para a sala
e lemos juntos. Fizemos uma roda e, ao distribuir o reconto coletivo escrito, realizamos a leitura

em voz alta, sendo pedido que acompanhassem o texto com o dedinho.

Figura 2 — Reconto produzido pelas criancgas: atividade de leitura e escrita.
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Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).

Apos a leitura do reconto escrito, perguntamos as criancas se faltava algo e elas
responderam que o desenho e o titulo. Entdo, explicamos que havia sido deixado um espago

para elas poderem ilustrar a historia que haviam elaborado, colocarem o titulo que elas criaram
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para a historia e para escreverem seus respectivos nomes na frente da palavra “ilustra¢ao”, visto
que, eram os proprios ilustradores da historia e também autores do reconto coletivo.
Posteriormente, foram elaboradas e aplicadas atividades de intervencdo, em que as
criancas tiveram que pensar sobre o sistema de escrita alfabética, sendo que, foi solicitado que
pintassem letras do nome no texto, que fizessem um quadrado nas palavras “CARACOL”
presentes no texto, que refletissem sobre a quantidade de letras presentes na palavra “Caracol”,
que circulassem as silabas “CA”, sendo também solicitadas de pintarem a letra inicial e final da
respectiva palavra, além de terem que escrever outra palavra que comegava com a silaba “CA”.
As atividades de reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética foram desenvolvidas com o

proposito de contribuir com o avanco e superacgdo das dificuldades das criangas.

Figura 3 — Atividade de reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética.

1)PINTE AS LETRAS DO SEU NOME NO TEXTO,
COM A COR QUE VOCE MAIS GOSTA.

2)FACA UM QUADRADO NAS PALAVRAS
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Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).

Em outra aula, antes das criangas adentrarem a sala, as carteiras foram organizadas em
circulo. Inicialmente, fizemos a leitura novamente da producéo das criancas e foi abordado que
as atividades seriam sobre a histéria que haviam produzido. A cada semana faziamos uma
proposta diferenciada de leitura do texto produzido.

Como no primeiro teste de escrita notamos que muitas criangas confundiam o som da
silaba “CA” com a letra “K” e que muitas ndo sabiam todas as letras do alfabeto, bem como o
som destas, tendo em vista que, mais da metade da turma estava na fase da garatuja, algumas
criangas na fase pré-sildbica e outras na fase sildbica com valor sonoro, foram elaboradas
algumas atividades para os ajudarem nessa compreensdo, buscando desenvolver a reflexdo

entre letra e som. Assim, antes de iniciar a terceira questdo, voltada para a consciéncia
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fonoldgica, foi contada uma historia para as criangas sobre a silaba “CA”. Historia criada e
contada pela pesquisadora: “Em um belo dia, a letrinha C escutou o som da letrinha K, achou
muito bonito e ficou morrendo de inveja. Como a letra C era muito invejosa, teve a ideia de
juntar com a letrinha A para também ter o som da letrinha K. Entdo, a letrinha C se juntou com
a letrinha A, e fizeram juntos ‘CA’, de ‘CA-RA-COL’. Desde entdo, quando a letrinha C fica
junto com a letrinha A fazem o mesmo som de K”.

Dando continuidade a sequéncia de atividades, foi elaborada uma atividade de escrita,
trabalhando o complete, aproveitando os animais da historia criada pelas criangas, com vista a
ajudar algumas criangas no reconhecimento das letras do alfabeto. A atividade foi feita pelas
criangas individualmente e em sala de aula. Todas as atividades foram acompanhadas
atenciosamente e quando surgiram dividas, como a de como escrever respectiva palavra, foi
explicado no quadro para todas as criangas, tendo em vista que a divida de uma crian¢a poderia

ser a de outras.

Figura 4 — Atividade de escrita.
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Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).
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Em outro momento, as criancas foram convidadas a fazerem uma pintura a dedo com
tinta guache do que haviam entendido da historia “Livro dos animais”. Com o objetivo de
suscitar a imaginacao e deixar as criangas mais tranquilas, foi colocada a musica que elas

ouviram antes da historia do “Caracol”, chamada “Passeio no Jardim”.
9
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b

Figura 5 — Pintura sobre a historia “Livro dos Animais”.

Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).

Apds as criancas terminarem as pinturas, apresentaram para as criangas da outra turma
e para a diretora da escola, o que as deixaram bastante motivadas. Em outro momento,
expusemos os desenhos no mural da sala. Neste mesmo dia, também foi proposto que as

criangas fizessem um caga-palavras, com palavras do “Livro dos animais”.

Figura 6 — Caga-palavras: atividade de reflex&o sobre a escrita.
D
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A Fonte: Dados da pesql]isa -C1 (2015).

Para a realizacdo desta atividade foi explicado no quadro o que era um caga-palavras e
abordado para as criangas que elas tinham que encontrar e colorir as seguintes palavras:
“Caracol”; “Formiga”; “Vaga-lume”; “Grilo”; “Joaninha”; “Cigarra” e “Casa”. AnteS das
criangas iniciarem a atividade, coloquei o dedo nas letras de cada palavra escritas no quadro e
pedi que as criangas soletrassem. Depois foi pedido que lessem as silabas, até descobrirem quais
eram as palavras.

As criangas se sentaram de duplas produtivas para fazerem a atividade. Foi possivel
observar que as criangas estavam entrando em conflito cognitivo com essa atividade, & medida

que encontravam a letra inicial, mas a segunda ndo correspondia, e elas tinham que procurar
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outra palavra. Como dica para as criangas encontrarem as palavras, pedimos que observassem
as letras iniciais e finais das palavras escritas no quadro e conferissem no caga-palavras.

A partir de palavras relacionadas ao texto, construimos outras atividades de intervencao
que visavam uma reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética, com a finalidade de
compreender as relagdes entre letra e som, desenvolver estratégias de leitura de palavras e

estabelecer sentidos com palavras de um contexto narrativo significativo para as criangas.

5.2 Segunda sequéncia de atividades

Dando sequéncia as atividades, no segundo més, levamos para a sala da segunda etapa
da Educacdo Infantil dez livros do acervo pessoal da pesquisadora: “A Boca do Sapo”; “A
Historia dos Pingos”; “A Casa Sonolenta”; “Bom dia, Todas as Cores!”; “Branca de Neve e as
Sete Versoes”; “Caixa de Brincar”; “Elmer, O Elefante Xadrez”; “O Pega-Pega”; “Que Perigo!”
e “Romeu e Julieta”, com a justificativa de serem livros desconhecidos pelas criangas.

Os livros foram levados para a sala e foi pedido as criancas para escolherem um livro
para ser lido na aula posterior. As criancas foram chamadas uma de cada vez para olhar, sentir,
paginar e explorar os livros. Assim, pedia que cada crianca falasse um livro que tinha interesse
em saber da historia e fizemos uma votacdo. Os livros menos votados foram os livros menores,

pois segundo as criangas elas gostavam dos livros maiores e com mais figuras (ilustracdes).

a. Antes da leitura...

O livro escolhido, a partir de uma votagdo feita no quadro foi “A Casa Sonolenta”,
escrito pela autora “Audrey Wood®”, ilustrado por “Don Wood®” e traduzido por “Gisela Maria
Padovan!®”. Ao indagar as criangas o motivo da escolha, além de falarem que estavam curiosas
para saber o que iria acontecer na histdria, algumas criangas também falaram que era porque o
livro era grande, azul e elas gostavam de azul, e outras responderam que era devido o livro ser

fino e com imagens diferentes.

8 Audrey Wood ¢é uma renomada escritora americana de livros infantis, autora do livro “The Napping
House” (A Casa Sonolenta).

® Don Wood é um talentoso escritor e ilustrador americano de livros infantis, responsavel pelas
ilustracGes do livro “The Napping House” (A Casa Sonolenta).

10 Responsavel pela tradugdo em Portugués do livro (A Casa Sonolenta), escrito por Audrey Wood.
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Figura 7 — Capa do livro “A Casa Sonolenta®'”.

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Na aula seguinte, o livro foi levado para a sala e com as criancas ja sentadas em roda,
mostrei o livro, o titulo, 0 nome da autora, do ilustrador e da editora. Além disso, foi explicado
que esse livro teve uma tradutora. Foi abordado o que significava esta profissao, explanando
que ela fora a responsavel por traduzir a escrita do livro do inglés para o portugués. Todas as
informacdes descritas foram mostradas para as criangas na capa do livro.

A atividade de leitura foi pensada tendo em vista o que destaca Ariosi, Barbosa e Neto
(2016), que quando a crianga ainda ndo estd alfabetizada ou encontra-se em processo de
alfabetizacdo, o professor € o profissional apropriado para realizar 0 ambiente mediador e a
leitura em voz alta, na escola, especialmente na Educacdo Infantil. Sendo assim, na aula
posterior, organizei os materiais da sala, formando um circulo, para fazer a leitura do livro em
voz alta, considerando a dimensé&o fisica, ou seja, 0 espaco fisico e suas condigdes estruturais;
dimensdo funcional, que é a forma de utilizacdo do espaco e sua polivaléncia; dimenséao
temporal, isto é, o tempo das diferentes atividades e a dimenséo relacional, que refere-se as
relacfes que se estabelece com o outro (ARIOSI; BARBOSA; NETO, 2016).

1A tematica tratada no livro “A Casa Sonolenta”, escrito pela autora “Audrey Wood”, ilustrado por
“Don Wood” e traduzido por “Gisela Maria Padovan”, ¢ bem proxima da realidade das criangas, pois
mostra a casa sonolenta de uma avé que tem varios animais, e nesse sentido, as criancas podem se
identificar facilmente com a histdria e projetar-se nela. Este livro faz parte da colecdo “Abracadabra”,
e tornou-se um classico da literatura infantil, caracteriza-se como um texto de memdria, sendo
apresentado ao longo das narrativas algumas repeticdes de palavras. A histéria trata sobre uma casa
sonolenta e aconchegante, em que todos 0s personagens estavam sempre dormindo, até que uma pulga
acorda a todos.
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Além do mais, Ariosi, Barbosa e Neto (2016) afirmam que nas atividades de leitura em
voz alta, é fundamental que o educador organize para e com as criancas um lugar confortavel e
acolhedor, isto €, um ambiente harmonioso com a historia selecionada, havendo assim, didlogo
entre a leitura e o espaco, para que o lugar possa inclusive despertar a curiosidade e a vontade
de conhecer a histdria do livro, contribuindo diretamente na construcdo de sentidos pelas
criangas. A vista disso, assim como na histéria do livro “A Casa Sonolenta”, também foi feita
uma cama improvisada com colchonetes, com a ajuda das criancas, para que elas pudessem se

deitar a medida que fossem chamadas para participarem da histéria.

Figura 8 — Sala da segunda etapa da Educacdo Infantil:
roda para a mediacdo da leitura literaria.

\ 0
Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Para Ariosi, Barbosa e Neto (2016), o ambiente fala e mostra uma mensagem sobre
quem e para que foi organizado. Podendo favorecer situagcbes ou ndo de significativas
aprendizagens. Devido a isso, com vistas a despertar a experiéncia literaria e agucar a
imaginacao das criancas, foi perguntado o que os colchonetes formavam, e apds elas acertarem,
ou seja, responderem que parecia uma cama, abordamos que elas seriam convidadas a
participarem de uma aventura na “Casa Sonolenta”. O lugar convidativo para a leitura da
narrativa escolhida fez com que as criangas ficassem extremamente motivadas e interessadas
em participar do momento da leitura.

A vista disso, propusemos as criangas que ajudassem a contar a historia, escolhendo e
interpretando qual personagem seria, podendo explorar os sons, gestos e movimentos com 0
corpo, para dar vida aos personagens selecionados. Logo apds, perguntamos quem gostava de
dormir, e acrescentei que conhecia alguns personagens do livro “A Casa Sonolenta” que

amavam dormir.
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Notamos que as estratégias de motivacdo usadas para o antes da leitura, embasadas em
Solé (1998), estimularam ativamente as criancas para a leitura, & medida que lhes foram dadas
a oportunidade de escolherem um livro para ser lido, de acordo com seus interesses, vontades
e desejos. Além disso, também foi usada na situagdo “antes da leitura” outra sugestdo de
estratégia sugerida por Solé (1998), que se tange a proposta de oferta de desafios as criangas
como forma de motivagéo para a leitura, tendo em vista que, situagOes desafiantes séo as mais
suscitadoras e promovedoras do processo de desenvolvimento infantil e de interesse pela
leitura, segundo (SOLE, 1998). Com base nisso, compreendemos que, ao serem convidadas e
desafiadas a serem os proprios personagens da histdria “A Casa Sonolenta”, as criancas ficaram
envolvidas com o contexto da narrativa e participaram de forma ativa da atividade proposta,
expressando-se efetivamente, explorando os sons, gestos e movimentos com o corpo para darem

vida aos personagens escolhidos.

b. Durante a leitura...

Iniciei a leitura em voz alta e fui alternando a tonalidade com bastante expressividade,
atentando para o timbre da voz e articulando bem os sons. Na primeira pagina, a imagem do
livro mostrava uma chuva forte, entdo, ensinamos as criancas a como fazer barulho de chuva
com os dedos, depois com as méaos e posteriormente com os pés juntos, fazendo barulho de
chuva mais forte.

Durante a leitura foram aparecendo diversos animais e, assim, como combinado, as
criangas que queriam participar iam caminhando até a cama feita com colchonetes, fazendo o
som e 0 movimento do respectivo personagem, a comecar pela vovd. Em todo 0 momento, as
criancas foram incentivadas a participarem e aos poucos foram se envolvendo e, ao final da
historia queriam que fosse contada novamente. Durante a atividade, as criancas se relacionaram
com o texto, com o espaco fisico e entre si, atribuindo sentido a leitura. E mesmo o cenério
criado sendo simples, as criancas deram materialidade a dimensao relacional e a temporal,
criando e dinamizando o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Solé (1998) nos ajuda a entender que, um dos fatores contribuidores para
0 envolvimento ativo das criangas no momento da leitura foi a validag&o de seus conhecimentos
prévios, outras leituras, vivéncias, experiéncias de vida, crencas e valores consolidados pelas
criangas, estratégia fundamental segundo Solé (1998) em todos os momentos da leitura,
especialmente durante a leitura. Pois, torna a atividade mais significativa, fazendo com que as

criancas fiquem mais estimuladas em aprender e em desenvolver as atividades propostas, assim
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como na situacdo descrita, em que as criangas deram vida aos personagens da histéria do livro
“A Casa Sonolenta”, de forma encantadora, por meio da realizagdo de sons e movimentos

expressivos dos personagens que apareciam durante a leitura.
c. Depois da leitura...

As criancas fizeram o reconto coletivo da historia, e na outra aula, apos a transcricéo e
leitura da narrativa, as criancas ilustraram, escreveram seus nomes e o titulo que deram a

historia.

Figura 9 — Reconto produzido pelas criangas: atividade de leitura e escrita.
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Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).

Em outras aulas, fizemos a aplicacdo e o acompanhamento das atividades de leitura
literaria. Contudo, a partir da histdria foi proposto as criangas que fizessem individualmente
uma atividade de escrita, trabalhando a interpretacdo de texto, desenvolvendo a reflexéo,
potencializando o reconhecimento de letras do alfabeto, bem como as juncdes de letras e

questBes fonéticas, na relacdo letra e som.
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Figura 10 — Atividade de escrita e reflexéo sobre o sistema de escrita.
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Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).

Posteriormente, fizemos a leitura, novamente, da historia criada, para que as criancas
relembrassem dos animais e da ordem em que eles apareceram na historia. Sendo assim,
pedimos que as criangas ajudassem a lembrar e elas foram falando a ordem em voz alta. Para
Fox (2008), a leitura em voz alta de livros contextualizados com a realidade das criangas e
atividades de literatura infantil bem elaboradas e aplicadas podem ampliar e aprofundar seus
conhecimentos sobre a linguagem, acerca da escrita e também a respeito do mundo, de um
modo geral, assim como evidenciado na pesquisa.

Dessa forma, apresentamos as atividades, sanamos as duvidas que foram surgindo e
acompanhamos a realizacdo da proposta. As criancas fizeram todas as atividades sugeridas,
individualmente, sendo estas de completar, e quando surgiram davidas, explicAvamos no

quadro para todas as criancas.

Figura 11 — Atividade de escrita e leitura.
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Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).
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Apo6s 0 acompanhamento de todas as atividades, foi aplicado o segundo teste de escrita
com intervencéo, realizado em sala e individualmente, tendo como campo semantico os animais
da histéria “Dormindo na casa sonolenta”*?,

Mediante isso, a partir de um més de intervencao, obtivemos no segundo teste de escrita

0S seguintes resultados:

Quadro 2 — Hipotese de escrita més de outubro.

HIPOTESE DE ESCRITA
CRIANCAS SEGUNDA HIPOTESE DE IDADE
ESCRITA
C1 Alfabética 6 ANOS
c2 Silébica-alfabética 6 ANOS
C3 Silébica-alfabética 5 ANOS
C4 Silébica com valor sonoro 5 ANOS
C5 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
C6 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
C7 Garatuja ndo iconica 6 ANOS
C8 Silébica com valor sonoro 6 ANOS
C9 Pré-silabica 6 ANOS
c10 Pré-silabica 5 ANOS
Cl1 Pré-silabica 6 ANOS
C12 Silébica com valor sonoro 6 ANOS
C13 Silabica sem valor sonoro 5 ANOS
Cl4 Garatuja ndo iconica 5 ANOS
C15 Silabica sem valor sonoro 5 ANOS
C16 Pré-silabica 5 ANOS
C17 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
C18 Pré-silabica 5 ANOS
C19 Garatuja ndo iconica 5 ANOS
C20 Pré-silabica 5 ANOS

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir de um més de intervencdo de atividades de leitura literaria, verificamos que
todas as criancas avancaram de forma significativa na escrita, haja vista que, observamos no
segundo teste de escrita que: 15% das criancas encontravam-se na fase da garatuja néo iconica;
30% estavam na fase pré-silabica; 10% na fase silabica sem valor sonoro; 30% na fase silabica

com valor sonoro; 10% na fase silabica-alfabética e 5% na hipétese alfabética.

12 As palavras ditadas foram: “Cachorro”; “Gato”; “Pulga”; “Rato”, e a frase ditada foi: “O cachorro é
bravo”.
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Com base nos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), percebemos um grande avango
das criangas nas fases da escrita, sendo que, no primeiro quadro, com os resultados do panorama
inicial da turma observamos que 60% das criancas, isto €, mais da metade da turma
encontravam-se na fase da garatuja (garatuja iconica e garatuja ndo iconica), fazendo tracos e
curvas muitas vezes incontrolados e desordenados (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999),
dizendo que eram seus nomes escritos. J& no quadro 2, ap6s um més de intervencgdes, aplicacdes
e acompanhamento das atividades de leitura literaria, verificamos que somente 15% das
criancas se encontravam na fase da garatuja ndo icénica, enquanto as demais criangas haviam
avancado para as fases seguintes da escrita. E importante abordar ainda que, os 15%
mencionados, equivalente a 3 criangas que se encontravam na fase da garatuja ndo iconica,
também se desenvolveram e evoluiram no processo de escrita, tendo em vista que,
anteriormente, conforme mostrado no quadro 1 estavam no estagio anterior a garatuja ndo

icOnica, chamada de fase da garatuja iconica.

5.3 Terceira sequéncia de atividades de leitura literaria: visita a biblioteca escolar

No terceiro més, as criancas foram convidadas a irem até a biblioteca da respectiva
escola, para que pudessem escolher um livro para lerem, apreciarem, sentirem, explorarem,
contarem para as outras criancas e posteriormente me recontarem a historia.

Sendo assim, na terceira atividade proposta, as criancas adentraram o0 espaco da
biblioteca, que é um espaco ndo explorado pelas criancas na respectiva escola. As criancas
ficaram eufdricas com a quantidade de livros infantis nas prateleiras. Foi solicitado que
pegassem os livros que desejassem e se sentassem ao chdo para, entdo, lerem o livro escolhido.

Ao serem levadas a biblioteca, as criancas puderam escolher livros que gostariam de ler,
e mesmo ndo sendo alfabetizadas, fizeram a leitura dos livros por meio das imagens, passando
pelo processo de ver, sentir, ler e contemplar. Foi oportunizado um evento de letramento
literario, que viabilizou a construcdo de sentidos pelas criangas e a compreensdo do mundo,
“[...] transformando sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas
intensamente humanas que a literatura tem e precisa manter um lugar especial nas escolas”
(COSSON, 2006, p. 17).

Por meio de observacdes e conversando com as criangas, foi possivel notar que os livros
escolhidos por elas eram selecionados por critérios como: se a capa era chamativa, se o livro
era grande, se o livro era fino, e se apresentava desenhos novos e engracados. Conforme Ramos

(2011), nos livros de literatura infantil as imagens sdo imprescindiveis, ja que, viabilizam a
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aproximacdo das criancas nao alfabetizadas com o texto visual, de forma ludica e significativa.
Ademais, cabe ressaltar ainda que, a selecdo dos livros pelas criangas também ocorreu por
questdes de identificacdo com a historia, como no caso do livro da “Branca de Neve”, em que
uma crianga me relatou que se considerava a Branca de Neve, porque a personagem morava
com os andes e a crianga morava com a tia e, portanto, ambas estavam longe de seus pais.

Os livros escolhidos pelas criangas foram:

Quadro 3 — Livros escolhidos.

CRIANCAS NOME DOS LIVROS ESCOLHIDOS
Cl A BANANA
c2 PREPARADO PARA BRINCAR LA FORA?
C3 BRANCA DE NEVE
c4 CACHINHOS DOURADOS
C5 O LEAO E O RATO
C6 PINOQUIO
c7 E UMA RA?
C8 O LIVRO DAS LETRAS
C9 CINDERELA
c10 CHAPEUZINHO VERMELHO
Cl1 MACACO, EU SO ESTOU BRINCANDO!
C12 O ANIVERSARIO DO SEU ALFABETO
C13 DUMBO
Cl4 GIRAFA, ESTIQUE SEU PESCOCO!
C15 EU NAO TENHO MEDO
C16 QUEM AFUNDOU O BARCO?
C17 ERNESTO
c18 UM BELO SORRISO
C19 QUE BICHO SERA?
C20 O QUE TEM DENTRO DA SUA FRALDA?

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

E importante ressaltar que todas as criancas se sentiram & vontade para realizar uma
conversa antes, durante e depois da leitura do livro escolhido, em que inicialmente foi
perguntado a cada crianga 0 nome do livro; o porqué da escolha; se ja conhecia o livro; se
alguém ja havia lhe contado e pedido que se elas conhecessem a histéria, que fizessem uma
pequena sintese da histéria, falando sobre o que acontecia nela.

Durante a leitura, as criangas foram convidadas a se expressarem, a recontarem o que
entendiam da histdria sem interferéncias, sendo respeitada a criacao de cada crianca. Depois da
leitura, foram feitas indagacgdes para as criangas, tendo como provocagdes: “VVocé gostou dessa
historia?”, “Por que vocé gostou?”. Por intermédio das perguntas as criancgas refletiam acerca
da historia e do enredo, pois quando ndo se identificavam expunham suas opiniGes e

comentavam sobre o contexto da historia.
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Assim, destacamos os dizeres de Sisto e Motoyama (2016), ao abordarem sobre a
producéo oral e sua importancia na producéo escrita. Uma vez que, a oralidade desvela o frescor
da fala, que faz produzir um texto como algo natural, e isso pode ser notado nas producgdes orais
criadas pelas criancas da Educacédo Infantil. Contudo, dentre as produgdes das vinte criancas
sera apresentada a producdo oral de trés criangas — Crianga 1 (C1), Crianga 2 (C2) e Crianga 3
(C3), selecionadas pelo critério de terem participado de todas as atividades de leitura literéria e

intervencdes de estratégias de leitura.

Quadro 4 — Atividade de reconto da histéria lida — C1.
Crianca 1 (C1)

Livro:
“A Banana”

Antes da histdria | Qual titulo vocé daria a esse livro?

(conversa) Resposta da C1: “O rato que comia banana”.

Porgue escolheu esse livro?

Resposta da C1: “Porque eu amo banana, é minha fruta preferida”.

Ja conhece esse livro?

Resposta da C1: “Nao”.

Quem te contou?

Resposta da C1: “Ninguém”.

Do que a histéria fala?

Resposta da Cl1: “Acho que de um ratinho que gostava de comer muitas
bananas”.

Por que vocé acha isso?

Resposta da C1: “Porque na capa do livro tem a foto do rato com a banana”.
Durante a historia Produgdo da C1

Um dia o rato estava comendo uma banana. Apareceu uma galinha com um
rabo bem colorido e pediu um pedaco. A banana junto com o rato sumiu. A
galinha comeu um abacaxi e o porco queria.

O sapo queria comer uma maga. O sapo queria comer um mamao e falou assim:
-Se quer gato? Miau, Miau, Miau (crianca fazendo o som)

O gato perguntou para o patinho:

- Quer uma pera?

- Ele disse ndo... pin, pin, pin, pin (crianca fazendo som)

O pato viu uma coisa escondida no mato. O bode foi 14 e 0 pato perguntou
assim:

- Quer uma banana senhor bode?

-Béée, hééé, béeé, bééé, respondeu o bode e eles viraram amigos. Fim.

Depois da  historia | Vocé gostou dessa historia?

(conversa) Resposta da C1: “Sim”.

Por que vocé gostou?

Resposta da C1: “Porque os animais sdo fofinhos. Eu amo banana igual os
animais da historinha”.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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A crianga 1 (C1) encontrava-se na fase alfabética da escrita, tratava-se de uma crianca
envolvida com as atividades, curiosa, falante e participativa. Podemos observar que a crianca
realizou uma leitura fluente do texto visual da obra e produziu na oralidade uma narrativa com
coeréncia de sentidos.

Dentre as falas da crianca 1 (C1), nos chama a atencéo o que move a escolha do livro:
1) “Porque eu amo banana, ¢ minha fruta preferida”, resposta dada a pergunta: Porque escolheu
esse livro?; e 2) “Porque os animais sdo fofinhos. Eu amo banana igual os animais da
historinha”, respondendo a pergunta: Por que vocé gostou da historia?, nos possibilitando
perceber que as falas da crianga foram espontaneas e auténticas, revelando que a escolha do
livro se deu, justamente, pela identificagdo pessoal da crianca por determinado assunto que o
livro trataria, no caso, a fruta preferida, “banana”, e conforme nos explica (ARIOSI;
BARBOSA; NETO, 2016), esse critério usado pela crianca acontece devido ao fato de ser
tocada por algo que a remete a sua realidade ou a coisas que ela se interessa.

Além disso, compreende-se que para a escolha do livro, a crianca possivelmente ativou
0s seus conhecimentos prévios, isto é, ao ver o livro com uma banana na capa, lembrou-se que
conhecia e que ja havia experimentando uma banana, e nesse sentido, um livro sobre a sua fruta
preferida era o que mais lhe chamava atencdo naquele momento, podendo resultar
possivelmente em uma leitura prazerosa, repleta de sentidos e significados. Outro aspecto que
nos chama a atencao refere-se ao fato da crianca ir além do que esta posto no livro, fazendo o
som dos animais da historia e movimentos expressivos que remetem aos animais. Ademais,
também notamos que a crianca ja estabelece conexao entre as frases e compreende que a historia
tem comeco, meio e fim, e, portanto, quando chega a ultima pagina e ndo tem mais nenhum

desenho, a crianga fala “fim” para terminar a historia e concluir sua fala.

Quadro 5 — Atividade de reconto da histéria lida — C2.
Crianga 2 (C2)

Livro:
“Preparado para brincar
14 fora?”
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Antes da histéria | Qual titulo voceé daria a esse livro?

(conversa) Resposta da C2: “Livro do elefantinho”.

Porgue escolheu esse livro?

Resposta da C2: “Porque eu achei fofa e bonita a capa”.
Ja conhece esse livro?

Resposta da C2: “Nao”.

Quem te contou?

Resposta da C2: “Ninguém”.

Do que a histéria fala?

Resposta da C2: “Acho que de um elefantinho azul, da para saber olhando na
capa”.

Durante a historia Producéo da C2
Era uma vez um elefantinho querendo muito brincar. VVamos brincar na rua
porquinha?
-Sim, vamooo00s!
-Vamos brincar de qué?
-Pega-Pega, esta comigo.
-La lala la. Te peguei, vem me pegar (criando cantando)
- Ha& ha h& ha ha. Eba, agora eu tive uma ideia!
A porquinha ficou triste porque comegou a chover. Esta tendo uma tempestade!
- Bué, bué, bué, bué (crianga imitando a porquinha chorando).
-N&o precisa chorar tanto porquinha.
- H& ha ha ha. Estou brava! Quanto mais chuva, mais eu fico brava.
-A chuva sumiu. Eba, obrigada!
- E agora, a gente vai sair?
-Hum, néo sei ndo em...
A porquinha ficou mais brava. CHEGAAAAA! (crianca alterou a voz)
-Eu ndo gosto de chuva! As minhocas gostam de chuva. Mas, até que parece
divertido. Tive uma ideia, que tal vocé ficar na chuva e eu aqui dentro
elefantinho?
- N4o sei ndo.
-Vocé pode por favor me tapar mais um pouquinho?
-Ah, chuva, chuva, chuva. Ha ha hé. (crianca elevando e abaixando o tom de
V0z)
-Eba, é muito divertido ficar na chuva! Vamos dancar, vamos dancar, alegria,
alegria! Vamos pular... (crianga criando cances)
-Esta acabando a chuva (crianca fazendo voz ftriste igual imagina que o
personagem estaria).
-Tive uma ideia! Que tal a gente pegar a mangueira e fazer isso de novo?
-Sim, obrigado! E acabou.
Depois da  historia | Vocé gostou dessa historia?
(conversa) Resposta da C2: “Sim”.
Por que vocé gostou?
Resposta da C2: “Porque eu também gosto de brincar com meus amigos na
chuva. E a porquinha brincou. Eu gosto dos animais, tenho vontade de ter uma
porquinha de estimagdo”.
Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A crianga 2 encontrava-se na fase de escrita silabica-alfabética, apresentava-se uma
crianga participativa, proativa, comunicativa e envolvida com as atividades. Mesmo sem 0
dominio da leitura de palavras escritas, realizou a leitura de imagens e produziu um texto na
dimensdo oral com coeréncia de sentidos.

Notamos que o critério de escolha do livro pela crianca 2 (C2) se deu pela questdo de

curiosidade e interesse pelo assunto do livro, visto que, ao ser indagada sobre o porqué de ter
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escolhido a obra para ler, a crianga respondeu “Porque eu achei fofa e bonita a capa”, nos
mostrando 0 quanto as criangas sao observadoras e a importéncia de capas bem elaboradas e
coloridas. Pois, a capa colorida chamou a atencao e despertou o desejo da crianca 2 (C2) pela
leitura.

Além disso, observamos por meio da produc¢éo da crianga 2, que hd uma representacao
oral de uma narrativa, a partir da inclusdo de onomatopeias. Ha uma preocupacdo na
organizacdo da historia em inicio, meio e fim, bem como na continuidade para 0s
acontecimentos da narrativa. A crianca também faz demonstracGes de expressdes na fala dos
personagens, como energizando a voz para mostrar 0 quanto a porquinha estava brava com a
chuva e diminuindo a intensidade para mostrar quando a porquinha estava feliz e calma, além
de também realizar movimentos sugeridos pelas ilustracdes do livro, como por exemplo, o do
elefantinho tentando tapar a chuva e o da porquinha pulando. O que demonstra um grau de
letramento literario da crianca, ja que, criou de forma criativa um texto oral coerente e com
significado, atribuindo sentido a narrativa e ao contexto, “[...] transcendendo os limites de
tempo e espaco” (SOUZA; COSSON, 2011, p. 103).

Quadro 6 — Atividade de reconto da histéria lida — C3.
Crianga 3 (C3)

Livro: “Branca de Neve”

Antes da histéria | Qual titulo vocé daria a esse livro?

(conversa) Resposta da C3: “Branca de Neve”.

Por que escolheu esse livro?

Resposta da C3: “Porque a Branca de Neve é bonita. Eu sou a Branca de Neve”
(Identificacdo).

Por que voceé é a Branca de Neve?

Resposta da C3: “Porque a Branca de Neve morava com 0s andes e eu moro
com minha tia. Meus pais viajaram e ndo voltaram ainda”.

Ja conhece esse livro?

Resposta da C3: “Sim”.

Quem te contou?

Resposta da C3: “Minha tia”.

Do que a histéria fala?

Resposta da C3: “Da Branca de Neve, que ela foi envenenada por uma bruxa
ma”.

Durante a historia Producdo da C3

Era uma vez a Branca de Neve. Ela gostava de observar as estrelas. A Branca
de Neve era a mais linda. E a rainha perguntou para o espelho:

-Espelho, espelho meu, existe alguém mais bela do que eu?

O espelho respondeu:

-Sim, minha rainha. A Branca de Neve.
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A rainha ficou muito brava e triste e chamou o cacador. Pediu para ele matar a
Branca de Neve. O cacador levou a Branca de Neve para a floresta para matar,
mas ficou com do. Deixou ela fugir e falou para a rainha que tinha matado a
Branca de Neve.

A Branca de Neve foi para a casa dos sete andes, na floresta.

Um dia a rainha ma levou uma maga envenenada e quase matou a Branca de
Neve.

Os andes choraram muito e comecaram a procurar um principe. O principe
beijou a Branca de Neve e eles viveram felizes para sempre.

Depois da  historia | Vocé gostou dessa historia?

(conversa) Resposta da C3: “Sim, eu amo a Branca de Neve”.

Por que vocé gostou?

Resposta da C3: “Porque a Branca de Neve é boa e ajuda as pessoas. Ela morava
na floresta longe dos pais dela, igual eu”.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A crianca 3 encontrava-se na fase de escrita silabica-alfabética, apresentava-se uma
crianga participativa, falante e envolvida com as atividades. Apesar de ndo dominar a leitura de
palavras escritas, efetuou a leitura de imagens e criou um texto na oralidade coerente, com
sentido e significado.

Percebemos na producdo da crianca 3, que se trata de uma histéria que possui sequéncia
l6gica com enredo coerente: inicio, meio e fim, pois ha continuidade aos acontecimentos.
Dentre as falas que mais chamam a atencdo da crianga 3 (C3) se destacam: “Porque a Branca
de Neve ¢ bonita. Eu sou a Branca de Neve”, em que foi perguntado & crianga o por que ela
havia escolhido o livro; e a segunda fala mais chamativa foi: “Porque a Branca de Neve é boa
e ajuda as pessoas. Ela morava na floresta longe dos pais dela, igual eu”, respondendo a
pergunta: “Por que vocé gostou da historia?”. Foi possivel perceber que o critério de escolha da
crianca para a selecdo do livro, se deu, justamente, por uma questdo de identificacdo com a
personagem da histdria, especificamente, porque a “Branca de Neve” morava na floresta longe
dos pais, igual a crianca, que morava com a sua tia.

Segundo Ariosi, Barbosa e Neto (2016), a questdo da identificagcdo acontece devido ao
leitor ser tocado pela histéria, por meio de livros que relacionam-se com a sua realidade,
fazendo com que o seu universo cognitivo seja ampliado, por intermédio das experiéncias
vivenciadas pelo viver (no plano da imaginagdo) a historia lida, ocasionando em fortes
identificacbes com os diferentes personagens, projetando, entéo, nas historias de ficcdo o seu
préprio contexto vivenciado.

Dessa forma, na aula seguinte, apos ter transcrito todas as historias criadas pelas criangas
que quiseram contar, fizemos a leitura dos textos na sala para as criangas, a fim de motiva-las
e de validar as atividades de producdo textual. Além disso, cabe ressaltar que as producdes

textuais orais desenvolvidas pelas criangas por meio da fala, para Marcuschi (1997), séo
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consideradas tdo importantes como a producdo escrita. Segundo o autor, afirmar que a fala é
superior a escrita ou vice-versa, trata-se de uma visdo equivocada, pois ambas desempenham
papéis e contextos de usos sociais diversificados de acordo com seus usuarios. Diante disso,
ressaltamos que as producdes textuais orais das criangas da segunda etapa apresentaram coesao,
coeréncia e articulacéo de ideias, no comeco, no meio e no fim.

Nessa perspectiva, destacamos de acordo com Vagula e Balca (2016), que o trabalho
com a leitura em voz alta e com atividades e acdes que envolvem os livros de literatura infantil
possibilitam a compreensao do uso social da lingua escrita e propiciam os pequenos leitores de

vivenciar situacdes de interacdo social permeadas pelo objeto livro e por diferentes textos.

5.4 Quarta sequéncia de atividades

A partir da visita a biblioteca, no terceiro més, foi feita também uma nova votacdo com
as criancas para a escolha do ultimo livro a ser lido por mim na semana seguinte, isto €, para a
realizacdo da quarta atividade. O livro escolhido pelas criancas foi “A joaninha que perdeu as
pintinhas!®”, de autoria de Ducarmo Paes* e ilustrado por Jefferson Galdino'®, com a

justificativa de ter uma capa bem colorida, nos dizeres das criangas.

Figura 12 — Capa do livro “A joaninha que perdeu as pintinhas”.

Ducarmo Paes

A JOANINHA
OQUE PERDEU
AS PINTINHAS

Hustracdos do
Jeffersaon Galdino

- =

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

a. Antes da leitura...

13 No livro “A joaninha que perdeu as pintinhas”, escrito por Ducarmo Paes e ilustrado por Jefferson
Galdino, é apresentada a hist6ria de uma joaninha que se aventura em busca de suas pintinhas perdidas,
na esperanga de reencontrar sua identidade e assim poder voltar para sua casa. Para isso, conta com a
amizade e solidariedade de sua amiga formiguinha e de um pintor. O livro da Editora Signo foi elaborado
em forma de rimas e contém imagens bem coloridas e chamativas.

14 A professora, capacitadora de cursos para educadores e escritora talentosissima “Ducarmo Paes”
nasceu em Adamantina, municipio de S&o Paulo. E conhecida pelas suas obras encantadoras, com
destaque para o livro “A joaninha que perdeu as pintinhas”.

15 Jefferson Galdino ¢é designer grafico e ilustrador de sucesso, responsavel pelas ilustragdes do livro “A
joaninha que perdeu as pintinhas”.
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Foi feita uma roda, para que as criangas pudessem apreciar o livro e, posteriormente,
perguntamos se na capa do livro a joaninha estava triste ou alegre. Elas disseram que ela estava
triste e acrescentamos que o motivo dela estar triste compunha o titulo do livro e que no final
da historia gostaria que elas falassem qual era.

Posteriormente, foi feita a leitura do nome da autora, do ilustrador e da editora, e
relembramos com as criancas as fungdes de cada um. Na medida em que apresentamos essas
informacdes, fomos mostrando com o dedo o lugar em gque constavam na capa do livro.

Para a realizacdo dessas atividades, foram usadas estratégias que Solé (1998) aponta
como relevantes antes da leitura, sendo: 1) motivacdo para a leitura, uma vez que as criangas
visitaram 0 espaco da biblioteca escolar e, conjuntamente, tiveram a oportunidade de
escolherem o respectivo livro para ser lido, a partir de seus gostos e interesses; 2) revisao do
conhecimento prévio, sendo realizado a partir do levantamento feito pela pesquisadora sobre o
que as criancas j& sabiam e conheciam sobre o livro a ser trabalhado; 3) estabelecimento de
previsdes sobre o texto, como por exemplo, as criancas foram estimuladas a responderem se a
Joaninha estava triste ou alegre, e 4) apresentacdo sobre a funcdo do autor, instituicdo
responsavel pela publicacdo e ilustrador, sendo mostrando com o dedo pela pesquisadora o
lugar em que constavam essas informagcdes na capa do livro (SOLE, 1998).

b. Durante a leitura...

As criancas foram estimuladas a participarem da historia durante todo o0 momento da
leitura, e a leitura foi acompanhada de expressdes faciais e de entonacdo da voz, para dar
suspense a narrativa. E assim, mostramos as imagens do livro, apds ser lida a parte escrita de
cada pagina. Posteriormente, o livro foi entregue as criancas para que elas pudessem fazer a
exploracdo do objeto. Realizaram o reconto coletivo ¢ deram o nome a historia criada de “As
pintinhas da joaninha”, por meio de uma votagdo no quadro.

Para o momento da leitura descrito acima, nos embasamos em Solé (1998), que aponta
como estratégias essenciais e usadas na atividade: 1) o reconhecimento de novas palavras, por
intermédio da leitura para as criancgas; 2) a articulacdo das novas informac@es ao conhecimento
prévio das criancas, ampliando suas experiéncias, e 3) possibilidade das criangas formularem
hipoteses sobre a historia (SOLE, 1998), o que culminou em recontos de acordo com suas

interpretacdes e imaginacao.
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Conforme o que nos coloca Vagula e Balga (2016), na Educacgdo Infantil a pratica da
leitura em voz alta por parte do professor € uma das vérias possibilidades de aproximar as
criancas da escrita e de lhes permitir o acesso. Assim, compreendemos que, as criangas que
ainda ndo sabiam ler, convencionalmente, foram aprendendo, estimuladas por meio da escuta
da leitura feita pela pesquisadora, tornando-se leitoras-ouvintes. Nesse sentido, percebemos a
importancia do educador ter conhecimento dos materiais escritos e estar constantemente
inovando em suas praticas de leitura, visto que, possibilita as criangas um contato mais

significativo com praticas culturais mediadas pela leitura e escrita (BRASIL, 1998).

c. Depois da leitura...

Foi pedido que as criancas fizessem a ilustracdo, escrevessem o titulo escolhido e
acrescentassem seus nomes. Apds isso, foi realizado o acompanhamento das intervengdes sobre
a tematica do livro escolhido, intitulado “A joaninha que perdeu as pintinhas™, escrito por

“Ducarmo Paes” e ilustrado por “Jefferson Galdino™.

Figura 13 — Reconto produ2|do pelas criangas: atividade de leitura e escrita.
A‘_, PIN TWHAD PA SOANINHA
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Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).

Na atividade de intervencdo buscamos trabalhar com o reconhecimento de letras do
alfabeto e silabas, possibilitando que as criangas avangassem no processo de aprendizagem da
escrita. A proposta foi realizada em duplas, mas cada crianca fazendo a sua propria atividade.
A partir da mediagdo durante a atividade, quando surgiram ddvidas, buscamos da melhor

maneira possivel sana-las, posto que, na Educacdo Infantil, o professor constitui-se como o
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mediador das leituras e atividades desenvolvidas com as criangas, segundo (VAGULA;

BALCA, 2016).

Figura 14 — Atividade de reflexao sobre o sistema de escrita.

A)QUANTAS LETRAS TEM? -

B)PINTE A LETRA INICIAL E A LETRA FINAL COM A SUA
COR PREFERIDA

TAREFINHA

1) OBSERVE A PALAVRA!

v Y .
(JOANINHA (15
=2

C)CIRCULE A SILABA JO

D)QUE OUTRA PALAVRA COMECA COM JO?

JOJA

Fonte: Dados da pesquisa — C1 (2019).

Em outro momento, foi realizada em sala de aula e, individualmente, o Gltimo teste de

escrita espontanea com palavras da historia “As pintinhas da joaninha!®, visando assim,

analisar os avancos das criangas ao longo do periodo de pesquisa e entender as reais

contribuicdes das atividades de leitura literaria e das intervencdes de estratégias de leitura para

0 processo de letramento literario das criancas, bem como para 0 processo de ensino e

aprendizagem.

Quadro 7 — Teste de escrita més de novembro.

CRIANCAS HIPOTESE DE ESCRITA FINAL IDADE
C1 Alfabética 6 ANOS
Cc2 Transicdo da fase silabica-alfabética para a 6 ANOS

alfabética
C3 Alfabética 6 ANOS
C4 Silabica-alfabética 6 ANOS
C5 Silabica-alfabética 6 ANOS
C6 Silabica-alfabética 6 ANOS
C7 Silabica com valor sonoro 6 ANOS
C8 Silabica-alfabética 6 ANOS
C9 Silabica com valor sonoro 6 ANOS
C10 Silabica com valor sonoro 6 ANOS
C11 Silabica com valor sonoro 6 ANOS
C12 Silabica com valor sonoro 6 ANOS

16 As palavras ditadas foram: “Joaninha”; “Formiga”; “Peixe”; “Aranha”, ¢ a frase ditada foi: “A

Joaninha perdeu as pintinhas”.
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C13 Silébica com valor sonoro 6 ANOS
Cl14 Silabica com valor sonoro 5 ANOS
C15 Silébica com valor sonoro 5 ANOS
C16 Silébica com valor sonoro 5 ANOS
C17 Silabica com valor sonoro 6 ANOS
C18 Silébica com valor sonoro 6 ANOS
C19 Pré-silabica 5 ANOS
C20 Transicdo da silabica sem valor sonoro para a 5 ANOS
sildbica com valor sonoro

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Conforme evidenciado no quadro 7, apds todas as intervencdes, aplicacOes e
acompanhamentos das atividades de reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética a partir da
leitura literaria, finalizamos as atividades com 5% das criancas na fase pré-silabica; 5% das
criancas em transicao da fase silabica sem valor sonoro para a silabica com valor sonoro; 55%
das criancas na fase silabica com valor sonoro; 20% das criancas na fase silabica-alfabética;
5% das criangas em transi¢do da fase silabica-alfabética para a alfabética e 10% das criancas
na fase alfabética.

Se compararmos os resultados do quadro 7 com o quadro 1, percebemos que no inicio
do trabalho 60% das criancas, isto é, mais da metade da turma estavam na fase da garatuja, e
no quadro 7, o que nos chamou atencdo é que, além de todas as criangas refletirem sobre a
escrita, houve um avanco significativo na escrita das palavras ao fim das atividades, de acordo
com o ritmo e tempo de cada uma. Sendo assim, ao término das atividades 55% das criancas
(equivalente a 11 criangas de um total de 20), ou seja, mais da metade da turma finalizaram as
atividades na fase silabica com valor sonoro, compreendendo que, para cada silaba pronunciada
teriam de colocar uma letra correspondente ao som da silaba (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999), descobrindo assim, segundo Morais (2012), o vinculo existente entre as partes orais e as

partes escritas.

5.5 Das intervences de estratégias de leitura a evolugéo da escrita

Tendo em vista que a turma era composta por 20 (vinte) criangas, ndo seria possivel
apresentar todos os dados obtidos pelos testes de escrita. Por isso, escolhemos apresentar testes
de escrita de 3 (trés) criancas e uma tabela mostrando os resultados de todas as criancas da
turma, antes, durante e depois das atividades e intervencGes de estratégias de leitura literaria. A

escolha dos testes das criangas (1, 2 e 3) justifica-se pelo fato destas terem se envolvido e
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participado de todas as atividades desenvolvidas, desde a primeira até a ultima proposta de
intervencao.

O teste de hipotese de escrita espontanea teve como finalidade verificar em que fase as
criancas se encontravam antes das atividades de leitura literaria, para desenvolvermos diferentes
propostas de intervencgdes pedagogicas. Assim, a partir do acompanhamento dos testes, fizemos
uma andlise do processo evolutivo da escrita das criancas, de modo a verificar a leitura em
contexto educativo e quais as contribuicdes para o processo de letramento literario e de
formacéo de pequenos leitores.

O primeiro teste de hipdtese de escrita espontanea foi realizado individualmente e em
sala de aula e teve como campo semantico 0s personagens (animais) da historia do livro de
literatura infantil “O Caracol”, sendo a ordem das palavras: “Caracol”; “Cigarra”; “Formiga”;
“Grilo”; “Joaninha” ¢ tendo como frase: “O caracol tem uma casa”.

O segundo teste de escrita teve intervencdo, entretanto, também foi realizado
individualmente, isto é, por cada crianca e em sala de aula, tendo como campo semantico 0s
animais da histéria “Dormindo na casa sonolenta”. A ordem das palavras foi: “Cachorro”;
“Gato”; “Pulga”; “Rato” e a frase: “O cachorro ¢ bravo”. A hipodtese de escrita foi realizada
com vistas a compreender e identificar os avancos das criangas em relacdo ao primeiro teste de
escrita.

A Ultima hipdtese de escrita espontanea foi realizada pelas criangas em sala de aula e
individualmente. Teve como campo semantico os animais da histdria criada pelas criancas “As
pintinhas da joaninha”, sendo a ordem das palavras: “Joaninha”; “Formiga”; “Peixe”; “Aranha”
e a frase: “A Joaninha perdeu as pintinhas”.

Apresentamos uma sequéncia de testes de trés criancas (C1, C2 e C3), de modo a dar
visibilidade ao processo de compreensdo do sistema de escrita alfabética, construido pelas

criancas durante as atividades de intervencgéo:
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Figura 15 — Testes de escrita da Crianca 1 (C1).

(Silébica com valor sonoro)  (Alfabética) (Alfabética)
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 16 — Testes de escrita da Crianca 2 (C2).
(Silébica com valor sonoro) (Silabica-alfabética) (Transicdo da silabica-alfabética para alfabética)
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 17 — Testes de escrita da Crianca 3 (C3).

(Silabica com valor sonoro) (Silabica-alfabética)  (Alfabética)
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados apontam um avanco significativo da escrita de palavras pelas criangas. No
caso da C1, observamos que passa do estagio de escrita sildbica com valor sonoro para a
alfabética no periodo de um més. No caso da C2, notamos que passa da fase silabica com valor
sonoro para a silabica-alfabética no periodo de um més, chegando ao terceiro més a transicao

da fase silabica-alfabética para a alfabética. J& no que se tange a C3, hd um processo de evolugao
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da fase silabica com valor sonoro para a silabica-alfabética, até atingir a fase alfabética no

ultimo més observado.

Quadro 8 — Quadro sintese.

TESTES DE ESCRITA
CRIANCAS | TESTE 1 TESTE 2 TESTE 3
(setembro) (outubro) (novembro)
Cl Silabica com valor sonoro Alfabética Alfabética
C2 Silabica com valor sonoro Silabica-alfabética Transicdo da fase silabica-
alfabética para a alfabética
C3 Silabica com valor sonoro Silébica-alfabética Alfabética
c4 Silabica com valor sonoro Silébica com valor sonoro Silébica-alfabética
C5 Garatuja ndo iconica Silabica com valor sonoro Silabica-alfabética
C6é Pré-Silabica Silébica com valor sonoro Silébica-alfabética
Cc7 Garatuja iconica Garatuja ndo iconica Silabica com valor sonoro
C8 Garatuja ndo iconica Silabica com valor sonoro Silabica-alfabética
C9 Garatuja iconica Pré-silabica Silabica com valor sonoro
C10 Pré-Silabica Pré-silabica Silabica com valor sonoro
Cl1 Garatuja iconica Pré-silabica Silabica com valor sonoro
C12 Garatuja iconica Silabica com valor sonoro Silabica com valor sonoro
C13 Pré-Silabica Silébica sem valor sonoro Silabica com valor sonoro
Cl4 Garatuja icdnica Garatuja néo icbnica Silabica com valor sonoro
C15 Pré-Silébica Sildbica sem valor sonoro Silabica com valor sonoro
C16 Garatuja ndo iconica Pré-silabica Silabica com valor sonoro
C17 Garatuja icdnica Silébica com valor sonoro Silébica com valor sonoro
C18 Garatuja ndo iconica Pré-silabica Silabica com valor sonoro
C19 Garatuja icdnica Garatuja néo icbnica Pré-silabica
C20 Garatuja icdnica Pré-silabica Transicdo da silabica sem
valor sonoro para a silabica
com valor sonoro

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Inicialmente, apresentamos um panorama das hipéteses de escrita da turma no inicio do
més de setembro, em que 60% das criangas iniciaram as atividades na fase da garatuja (40%
das criangas na fase da garatuja icbnica e 20% na fase da garatuja ndo iconica); 20% das criangas
na fase pré-silabica e 20% das criangas na fase sil&bica com valor sonoro.

Conforme pode ser observado no quadro 8, encerramos as atividades e intervengdes de
leitura literaria com: 5% das criancas na fase pré-silabica, em que as criangas comegcam a
perceber e a entender que para escrever precisam de letras, mas como ainda ndo conseguem
relacionar as letras com os sons da lingua falada, colocam diferentes letras que ndo tem relagédo
sonora com as palavras; 5% das criangas em transicao da fase silabica sem valor sonoro para a
silabica com valor sonoro; 55% das criancas na fase silabica com valor sonoro, escrevendo uma
letra para cada silaba, sendo as letras correspondentes ao som da silaba; 20% das criancas na
fase silabica-alfabética, em que ora escrevem uma letra para representar a silaba, ora escrevem
a silaba completa; 5% das criancas em transicéo da fase silabica-alfabética para a alfabética e
10% das criancas na fase alfabética, que para (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), é a fase em
que as criancas ja assimilam o sistema de escrita, produzindo entdo escritas alfabéticas, mesmo
que muitas vezes ndo dominam totalmente as normas ortograficas da escrita.

Ao observar o quadro 8, que traz uma sintese geral dos resultados obtidos nos trés meses,
podemos compreender que todas as intervencdes, aplicagdes e acompanhamentos das
atividades de reflexdo sobre o sistema de escrita e de leitura literaria foram essenciais para o
processo de avanco qualitativo e efetivo das criancas, em especial no que se tange a escrita das
palavras e reflexdo sobre a escrita. Os resultados nos permitem refletir e inferir sobre o quanto
as atividades de leitura literaria e as estratégias antes, durante e depois da leitura, se bem
pensadas, elaboradas e aplicadas contribuem e impactam no desenvolvimento da escrita das
criancas e no processo de letramento literario na Educacédo Infantil.

Em suma, destacamos que os testes de escrita apontam a evolugéo escrita das criancas,
0 que permite afirmar duas observagdes: a primeira refere-se ao trabalho pedagdgico com textos
e palavras, que de modo contextualizado contribui para a reflexdo do sistema de escrita
alfabética; a outra remete a proposta de atividades de intervengdes por meio das estratégias de
leitura, que favorecem o processo de letramento literario das criancas, levando-as a reflexdes
acerca da escrita, a partir do reconto de narrativas de livros de literatura infantil. Nesse sentido,
Souza e Cosson (2011) abordam que a finalidade do letramento literario escolar ou do ensino

da literatura no &mbito escolar é nos formar como leitores, isto é, com capacidade de insercéo



83

em uma comunidade, com o intuito de “[...] construir com eles um sentido para si e para o
mundo em que vive” (SOUZA; COSSON, 2011, p. 106).

Em conformidade, Goulart (2015, p. 50) evidencia que, quando a crianca esta imersa na
cultura letrada, ela aciona a sua capacidade de interpretar, que permite “[...] apreender o que
estd a sua volta, (re)significando palavras, gestos, acdes, imagens, signos, um olhar, uma
postura, um sorriso, uma historia, enfim, age e interage com as multiplas linguagens, num
movimento interdiscursivo, considerado um ato de leitura”.

A vista disso, a partir dos estudos de Arena (2010) entendemos que, a leitura literéria
quando realizada em ambitos preparados para tal fim, torna-se mais relevante e significativa,
pois propicia as criangas a vivéncia de experiéncias cognitivas, estéticas, afetivas e criativas,
podendo qualificar, assim, as suas aprendizagens e corroborar para o desenvolvimento integral.
Em suma, compreendemos que o trabalho a partir da narrativa de livros de literatura infantil
faz-se essencial no espaco da Educacdo Infantil, ja que, contribui significativamente para o
processo de letramento das criangas e desenvolve inimeras habilidades e aprendizagens em

seus processos educativos.



84

6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolveu as atividades com a finalidade de analisar as estratégias de
intervencdo antes, durante e depois da leitura literaria, considerando o modo como repercutem
no desenvolvimento da linguagem oral e escrita de criangas e quais as contribui¢fes para o
processo de letramento literario e de formacdo de pequenos leitores, em uma turma de criangas
de cinco e seis anos, da segunda etapa da Educacao Infantil, de uma escola municipal de ensino,
localizada em uma cidade do Campo das Vertentes, de Minas Gerais.

Verificamos que as atividades de leitura literaria e as intervencBes pedagdgicas,
considerando as estratégias de leitura, impactaram significativamente: (1) no desenvolvimento
da linguagem oral, na expressividade e interacdo durante as atividades de leitura literaria; (2)
na evolucao das fases da escrita, em que os resultados apontam um salto qualitativo de 5% das
criangas na fase pré-silabica; 5% das criancas em transicdo da fase silabica sem valor sonoro
para a sil&bica com valor sonoro; 55% das criangas na fase silabica com valor sonoro; 20% das
criancas na fase silabica-alfabética; 5% das criancas em transi¢do da fase silabica-alfabética
para a alfabética e 10% das criancas na fase alfabética, 0 que demonstra um ndmero
representativo na aquisicao da escrita; e (3) no processo de letramento literario das criancas,
contribuindo assim, para o despertar da fantasia, da imaginacdo, enriquecendo tanto o
desenvolvimento integral das criangas quanto o desenvolvimento do professor, a medida que
possibilitou a ampliacdo de conhecimentos e experiéncias tedrico-praticas no processo
educativo e de promocéo da leitura. Dentro dessa discussdo, evidenciamos a real necessidade
de praticas pedagogicas e estratégias de leitura no ambito escolar, especialmente em turmas da
segunda etapa da Educacéo Infantil, com vistas a fazer emergir uma transformacéo de qualidade
no processo de ensino e aprendizagem.

Os dados da pesquisa apontam para duas observacdes: a primeira compreende as a¢des
pedagogicas com palavras e textos/narrativas, de modo contextualizado, a partir da literatura
infantil como estratégias essenciais para a reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética.
Destaca-se que, os testes de escrita foram realizados no periodo de trés meses, na qual, a cada
més foi aplicado um teste a partir da narrativa de um livro de literatura infantil. Assim, por
intermédio da hipotese final de escrita e por meio das producfes das criancas, foi possivel
verificar os seus avangos durante o periodo de pesquisa.

A segunda observacdo remete a proposta de atividades de intervengdes a partir das
estratégias de leitura, tendo em vista que, as reflexdes a respeito da escrita por intermédio do

reconto foram acbes que favoreceram o processo de letramento literario das criangas. Nesse
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contexto, Sepulveda e Teberosky (2016) explicam que, as praticas de leitura literaria podem
contribuir para a promocao do desenvolvimento da linguagem e possibilitar que as criangas se
apropriem efetivamente de formas cada vez mais elaboradas de conhecimento, logo,
compreendemos que, vivenciar experiéncias com narrativas de livros de literatura infantil é
imprescindivel de ser incentivado desde muito cedo na Educacéo Infantil.

Diante disso, inferimos que ler € um ato basico e essencial para o avango e
desenvolvimento na aprendizagem de qualquer assunto. Os PCNs (BRASIL, 2001) ao tratar
sobre a formacdo de um leitor competente, nos ajudam a perceber que so é possivel constituir-
se e qualificar-se por meio de uma prética continua de leitura de textos diversificados, que
circulam socialmente. O trabalho didatico-pedagdgico com a leitura, tendo como finalidade a
formacdo de leitores competentes e capazes de produzir textos de qualidade, tem origem na
pratica de leitura e, portanto, podemos assimilar que, as criancas desde a mais tenra idade devem
ter contato com essa prética, pois possibilita o enriquecimento e a ampliacdo de seus repertérios
e processos educativos, através de experiéncias e vivéncias significativas.

Nesse sentido, percebemos que a relagdo de mediacao entre o professor, a crianca e o
livro, como trabalho compartilhado e cooperativo, pode produzir resultados mais qualitativos e
efetivos no processo educacional, assim como verificado na respectiva pesquisa, visto que, nas
quatro atividades desenvolvidas, primeiramente: a partir da narrativa do livro “O Caracol”, no
primeiro més; segunda, no segundo més, tendo como motivadora a leitura da historia criada
pelas criancas “Dormindo na casa sonolenta”; a terceira, realizada no terceiro més, a partir da
visita das criancas a biblioteca escolar e a quarta atividade, também realizada no terceiro més,
por intermédio da histéria “As pintinhas da joaninha”, as criangas participaram ativamente, o
que ocasionou em efeitos positivos no processo de letramento literario das criancas, por meio
de vivéncias com o objeto livro e, também, no que diz respeito ao avanco no desenvolvimento
da linguagem oral e escrita, conforme mostrado nas producles textuais orais feitas pelas
criancas e nos trés testes de escrita realizados, atendendo assim, aos objetivos propostos da
pesquisa.

Por meio das observacdes e, principalmente, nas transcri¢es das falas das criangas no
momento da terceira atividade, em que escolheram um determinado livro da biblioteca para
lerem, a partir de seus interesses e, posteriormente fizeram uma pequena sintese oral acerca do
gue pensavam e conheciam sobre o que tratava o livro, provocadas pelas perguntas “Qual titulo
voce daria a esse livro?”’; “Porque escolheu esse livro?”, “Ja conhece esse livro?”’; “Quem te
contou?” “Do que a historia fala?”’; “Por que vocé acha isso?”, foi possivel denotar o quanto a

crianca quando engajada, age, dialoga e interage com o @mbito, em situa¢des provocadoras e
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estimulantes. Entretanto, para esse processo ocorrer de forma satisfatoria, Sepulveda e
Teberosky (2016) evidenciam que, é necessaria uma mediacdo docente que ndo reprima, mas
que acolha e que estimule a imaginacgéo de cada crianga no contato com o texto, tendo em vista
que, isso constitui um componente imprescindivel do processo escolarizado de leitura literaria.

A vista disso, Baptista et al. (2016) afirmam que para a relagdo entre as criangas e 0s
textos literarios se efetivar qualitativamente e resultar na formacéo de leitores perenes, é
fundamental que os professores sejam leitores assiduos e proficientes e, sobretudo, participantes
ativos da cultura letrada. Assim, notamos que, a mediacdo da leitura literaria apresentou um
impacto para o processo educativo, propiciando situagdes enriquecedoras, que promovem e
qualificam gradualmente o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social das criangas.

Em suma, podemos compreender que para o professor desenvolver em seus discentes
uma competéncia leitora de qualidade, gosto e o habito de ler, é essencial ele ser um conhecedor
de textos infantis, apaixonado por livros e deve gostar de ler segundo Silva (2011), pois assim,
pode chamar a atencdo do educando para o mundo letrado a qual estd inserido, podendo
inclusive promover a leitura, tanto na sala de aula como fora dela, impactando positivamente
no processo educacional e de letramento literario das criangas.

Em virtude, é perceptivel que o ato de ler para e com a crianca deve ser estimulado na
Educacdo Infantil, visto e compreendido como um trabalho ativo na construcéo de sentidos e
ndo somente como um ato de decodificar palavras e frases, assim como mostrado na pesquisa,
uma vez que, as criancas quando motivadas podem se desenvolver de forma autbnoma e
significativa, por meio de atividades voltadas a oralidade, a narrativa de leitura literaria, a
escrita, a reflex@o, sendo executadas com criticidade, interesse e empenho. De modo que, 0
professor mediador possibilite as criancas situacdes que possam transformar e ressignificar
experiéncias de linguagem instauradas em seu grupo social. Haja vista que, aprendemos juntos,
seja por intermédio da interacdo, do compartilhamento de ideias ou das convivéncias
(RICHTER, 2016).

Nessa perspectiva, pesquisar sobre as estratégias e as praticas de leitura literaria no
processo de aquisicdo da linguagem escrita nos permitiu novos olhares para as atividades de
leitura literéria e para as intervencgdes de estratégias de leitura na Educacao Infantil, & medida
que, ficou evidente por meio dos resultados o quanto a leitura, especialmente, a leitura literéaria,
quando bem trabalhada pode ser essencial para o desenvolvimento ndo so das criangas, mas
também no que se tange ao processo educacional dos futuros professores.

Portanto, com essas atividades e motivos de aprendizagem, decorrentes das estratégias

antes, durante e depois da leitura, percebemos que as criangas passaram a participar mais e
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melhor das aulas, com interesse em dar sua opinido oralmente e por escrito, isto é, por meio das
atividades engajadoras de leitura literaria e das intervencgdes ludicas de estratégias de leitura.

Nesse sentido, destacamos que embora as criangas tenham sido as protagonistas em todo
0 decorrer da pesquisa, a pesquisadora e futura pedagoga, como mediadora, também teve um
papel de destaque, como estimuladora e formadora de pequenos leitores. Diante do exposto,
Ferreiro (2010) nos leva a refletir que a escola pode cumprir um papel fundamental no que se
tange a aprendizagem, no sentido de criar condi¢Ges para que as criangas as descubram por si
mesmas. Mas, para isso, 0 professor deve adaptar seu ponto de vista ao da crianca, ndo
menosprezando assim 0s seus conhecimentos, ao se trabalhar somente com base na escrita, na
copia e na sonorizacdo dos grafemas que possa considerar importante para a producdo da
escrita.

Dessa forma, € importante salientar que para Ferreiro (2010), a crianca desde que nasce
é construtora de conhecimento e, portanto, deve ser ativa em todo o processo de ensino e
aprendizagem. Sendo assim, € imprescindivel aos educadores propiciar as criangas
oportunidades ricas e diversificadas de interacdo com a linguagem escrita, visto que, a sua
aprendizagem extrapola o conhecimento de um codigo de transcri¢do. A escrita alfabética trata-
se de uma conveng&o cultural e, a escola, bem como os profissionais atuantes podem ajudar 0s
discentes a descobrirem suas propriedades, por intermédio de atitudes responsivas no processo
educativo e de préaticas inovadoras, afetuosas, ludicas e provocativas.

Nesse contexto, apreendemos que é fundamental os docentes respeitarem o tempo de
desenvolvimento de cada crianca, € somado a isso, possam criar estratégias didatico-
pedagogicas contextualizadas, para entdo contribuirem de forma efetiva e qualitativa no que se
tange ao avanco no processo de letramento literario e de imersdo das criangas no mundo da
escrita, que para Ferreiro (2010) deve ser bem conduzido na e pela escola, desde a Educacao

Infantil.
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