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APRESENTACAO

Ana Paula Fernandes da Silveira Mota
Catarina Carneiro Goncalves

Este livro é fruto das estratégias de formagdo docente realizadas no contexto do
programa Leitura e Escrita na Educacgéo Infantil (LEEI), no &mbito do Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada (CNCA), especificamente na Regido Nordeste. E composto por dez
textos produzidos por professores e professoras que atuaram no Programa, nos diferentes
estados que compdem a regido nordestina. A obra traz reflexdes sobre caminhos formativos
de docentes que se voltaram as especificidades do trabalho com oralidade, leitura e escrita
de criancas com idade de 4 e 5 anos.

O CNCAfoiinstituido através do Decreton®11.556,de 12 de junho de 2023, cujo objetivo
central é fortalecer o regime de colaboracgéo entre Estados, Distrito Federal, Municipios e
Uni&o, buscando a formulagdo e implementacéo de agbes estratégicas dedicadas a garantir
que todas as crianc¢as brasileiras possam alcangar sucesso no processo de alfabetizagcao
até o final do 2° ano do Ensino Fundamental (Brasil, 2023).

E com esse propdsito que a Educacdo Infantil é inserida no referido Programa,
considerando que nesta primeira etapa da Educagéo Bésica o processo de alfabetizacao
deve reconhecer e valorizar as especificidades das criangcas pequenas, uma vez que O
trabalho com oralidade, leitura e escrita na primeira infancia deve ocorrer em “didlogo e
intersec¢do comas multiplas e diversificadas linguagens que precisam ocupar as ambiéncias
da Educacao Infantil” (Brasil, 2023, p. 17), requerendo uma formacao profissional docente
que reconheca e valorize as criangas, suas infancias e suas variadas formas de aprender.

Com isso, um dos principais focos de investimento do CNCA é a formagédo dos
profissionais da educa¢do, sendo este um dos principios organizadores do Programa.
Nesta diregéo, é reconhecido como prioritdrio “afastar qualquer concepcéo distorcida que
pretenda orientar o trabalho pedagdgico na Educagédo Infantil a partir da antecipag¢ao de
supostas préticas de alfabetizacéo indicadas para o Ensino Fundamental” (Brasil, 2023, p.17),
construindo-se um trabalho que respeite o que esta disposto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil (Brasil, 2009) e, também, na Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017).

Como primeira etapa da Educacdo Basica, a Educagao Infantil é a base para o
desenvolvimento integral da crianga e, entendendo que as experiéncias com oralidade,
leitura e escrita compdem a globalidade das multiplas dimensdes que constituem a
educagado da crianga, as referidas linguagens ndo podem ser negligenciadas na rotina das
escolas por, também, serem fonte para uma exitosa trajetdria que envolve o processo de
alfabetizagdo, embora ndo seja intencionalidade Ultima da Educac¢do Infantil “alfabetizar”
criangas pequenas.

Nesse contexto, a formacgéo especifica e qualificada na docéncia de Educacao Infantil
€ imprescindivel para que as experiéncias sejam pertinentes as criangas pequenas,



explorem as multiplas linguagens em didlogo com as interagdes e a brincadeira, respeitem
a indissociabilidade de cuidar e educar, assim como, fundamentalmente, o direito publico e
subjetivo de acessar uma educac¢ado de qualidade.

Como decorréncia dessas acdes, em cada estado do Nordeste, o LEEIl deixou
marcas positivas no processo formativo de varios profissionais que atuam na etapa da
Educacédo Infantil, reunindo esforcos no sentido de formar o docente como mediador
experiente, sensivel e investigativo, capaz de aprimorar, no ambiente da Educagéo Infantil,
uma concepgdo de espago proficuo para que situacdes que envolvam oralidade, leitura e
escrita floresgam de forma plena, prazerosa e significativa, langando, assim, as bases sélidas
para apropriadas experiéncias de alfabetizagdo e letramento, mediante um repertdrio de
estratégias intencionais.

No percurso das agbes formativas na edicdo de 2024 do LEEI, os conhecimentos
e reflexbes vivenciados tornaram possivel vislumbrar a construcdo de experiéncias
significativas e a ampliagdo do repertério de praticas de oralidade, leitura e escrita com
criangas de 4 e 5 anos, considerando e respeitando a diversidade dos contextos culturais e
identitarios dos diferentes estados da regido Nordeste.

Tomando esse principio, algumas estratégias formativas foram priorizadas, como:
estudo de textos; discussdo a partir de questdes/ problemas; andlise de materiais
didaticos, vivéncias com as criangas e suas producdes na escola; planejamento coletivo;
discusséo sobre os planejamentos elaborados; leitura de textos de literatura e praticas de
mediag¢ao literaria; socializagdo de experiéncias docentes; analise e discussédo de videos e
relatos dos cadernos de formagéao; andlise e discussdo de recursos didaticos, como jogos
e escritas produzidas por crianc¢as; vivéncia de situagdes didaticas e discussado baseadas
em sugestdes desenvolvidas na formagdo; apresentagdo de experiéncias em seminarios;
escrita de relatos/ publica¢des.

Algumas das estratégias vivenciadas neste contexto formativo serdo discutidas nos
textos que compdem este livro, tomando como campo reflexivo as situacdes reais vividas ao
longo da primeira edigdo do CNCA no Nordeste e, ainda, a necessidade de contribuir com a
formacgdo continuada de professoras que assumam um compromisso com a alfabetizagéo
e o letramento, a0 mesmo tempo em que respeitem as criangas e suas infancias.

O primeiro capitulo, intitulado “Formacéo profissional: concepcdes e préticas”, foi
produzido pelas coordenadoras regionais do CNCA Nordeste, Telma Leal e Ana Claudia
Pessoa. No texto encontramos uma discussdo que aborda as estratégias formativas eleitas
como prioritdrias nos processos estabelecidos para e com as professoras de Educagao
Infantil, chamando a atenc¢do para o fato de que a formagéo dos profissionais de educagéo
precisa estar pautada em estratégias reflexivas, através das quais as educadoras possam
problematizar os conceitos e suas praticas. A partir dessa premissa, as autoras chamam
a ateng¢do para o protagonismo das educadoras no percurso de formagéo vivenciado no
LEEI Nordeste, destacando as estratégias formativas utilizadas no decorrer do Programa
e as contribuicdes que elas trouxeram para os processos autorreflexivos das docentes
participantes.

No segundo capitulo desta coletanea, encontramos o texto “Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada — Educagédo Infantil: avaliagdo do processo formativo do LEElI em
Alagoas”. A discusséo feita por Santos, Meniconi, Santos, Barza e Gomes chama atengéo
para o processo de tomada de consciéncia e autorreflexdo das professoras alagoanas,
destacando que a avaliagdo das proéprias aprendizagens € um recurso metacognitivo



importante, pois engaja as professoras como corresponsaveis pela qualidade politica de
suas ag¢des. Na esteira desse argumento, o texto nos revela que a avaliagdo continua e
dialégica conduziu as professoras participantes do CNCA Alagoas a importantes reflexdes
sobre os seus processos formativos, favorecendo o desenvolvimento de uma maior
criticidade sobre a prépria pratica, em relagéo ao trabalho com a oralidade, leitura e escrita
de criangas pequenas.

O terceiro capitulo, “Brincar com a linguagem como estratégia formativa no
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — Educac¢éo Infantil na Bahia”, foi escrito
por Araujo e Ribeiro-Veldzquez . O texto aborda a importancia de situagdes de fruigédo de
livros poéticos e ludicos, cantigas, brincadeiras com o corpo ou com palavras, tomando
a experiéncia com esses textos da cultura popular como relevantes ao trabalho com
a alfabetizacdo na Educacéo Infantil. Para tanto, a discussdo feita pelas autoras chama
atencdo para a necessidade de mobilizar as educadoras da infancia sobre a relevancia
desses repertorios culturais no trabalho que envolve a alfabetizagéo e o letramento das
criangas pequenas, reconhecendo que tais géneros e, ainda, as experiéncias [Udicas que
deles decorrem, fazem parte da cultura das infancias. De acordo com as autoras, abordar
poemas e brincadeiras da cultura Iidica num processo de formagédo docente visa mostrar,
pela via da experiéncia sensivel e significativa, a importancia de um repertdrio poético nos
processos de reflexdo sobre a oralidade, posto que exploram, de forma lddica, a lingua
escrita e sua dimensdo sonora.

O quarto capitulo é intitulado de “Os Espagos e Ambientes Ludicos e Literarios como
Estratégias Formativas no Ambito do Curso ‘Leitura e Escrita na Educacéo Infantil’ (LEEI) —
Ceard”. Tem autoria de Gomes, Melo, Soares e Menezes, e provoca os leitores em relagao
a uma dimens&do muito relevante para as instituicdes de Educagao Infantil: os ambientes.
Com um recorte reflexivo, as autoras chamam atencdo para a questdo da organizagao
dos espagos ludicos e literdrios, durante os semindrios presenciais ocorridos no CNCA
do Ceard, destacando que a intencionalidade na organizacdo dos ambientes potencializou
a ampliagdo da sensibilidade no olhar das cursistas, em relacdo ao papel da estética e
fruicdo da literatura infantil. Para exemplificar o processo, as autoras argumentam sobre
a importéncia dos espacgos ludicos e literarios na formagao dos pequenos leitores e, ainda,
apresentam possibilidades de organizagcdo dos ambientes, assegurando a relagéo entre as
interacdes, a brincadeira e a literatura.

Oquintocapitulodestelivro,“Daformac¢dodocenteamediagadoliterdriacomoestratégia
formativa no LEEI-Maranh&o”, tem a autoria de Pinheiro-Carvalho e Barros e nos apresenta
uma discussao sobre a mediagdo literaria como estratégia metodoldgica no processo de
formagdo continuada das professoras formadoras e cursistas do LEEI-Maranh&o. Para
tanto, as autoras discutem como a mediac¢do literdria favorece o desenvolvimento das
criangas, recorrendo a estudos de cldssicos da psicologia do desenvolvimento, tais como
Piaget, Wallon e Vygotsky. Ancoradas nesses marcos teoricos, as autoras do Maranhéao
chamam aten¢éo para a importancia da palavra, argumentando que a linguagem expressa
nas mediag¢des literdrias estrutura o pensamento e favorece a valorizagao da diversidade.

No sexto capitulo, “Brincadeiras e jogos com a linguagem verbal como estratégia
formativa do Curso de Leitura e Escrita na Paraiba”, Silva, Lira, Lima e Ramalho apresentam
o recorte da experiéncia formativa desenvolvida na Paraiba enaltecendo, como estratégia,
as brincadeiras e os jogos com a linguagem verbal, utilizados para articular teoria e pratica
de forma ludica e significativa. Entre os jogos e brincadeiras aplicados, trazem o Domind
dos Nomes, a Camadinha Musical e 0 Jogo das Rimas, que exploram consciéncia fonolégica,
oralidade e interagdo. Os autores se reportam a relatos das formadoras, destacando



repercussodes positivas que ampliaram repertoérios pedagdgicos e qualificaram as praticas
docentes. O relato evidencia a relevancia da formag¢ao continuada como espacgo de reflexao
e socializacdo de saberes, e demonstra que jogos e brincadeiras sdo praticas potentes para
integrar cultura letrada e infancia, respeitando modos proprios de aprender e brincar.

No sétimo capitulo, “Andlise de cenas do cotidiano da Educacgéo Infantil como estratégia
na formagéo continuada de docentes”, no centro das experiéncias de Pernambuco, Girédo e
Albuquerque tecem os contextos interligados a essa estratégia, vivenciados no seminario
formativo. Mediante a analise coletiva de cenas que permitiram as formadoras municipais
e regionais reconhecer, validar e reavaliar praticas docentes, as autoras apontam como
a estratégia possibilitou que diferentes concepgdes e experiéncias fossem debatidas. As
reflexdes e debates valorizam os saberes reais das educadoras, fomentando o didlogo, a
troca entre pares, a construgédo de sentidos compartilhados sobre o trabalho pedagdgico
e o redirecionamento das praticas cotidianas na Educac¢do Infantil. Nesse sentido, o relato
provoca a reflexdo sobre como entrar em contato com praticas reais potencializa o
fortalecimento da identidade docente para propiciar boas experiéncias de leitura e escrita
com criancas de 4 e 5 anos.

O capitulo oitavo, “Mediagéo da Leitura Literaria na formag¢ao e na pratica educativa
de professores da Educacgao Infantil”, de Brito, Lima e Dubeux, analisa a mediacéo da leitura
literdria na Educacédo Infantil e na formacdo de professores, elucidando a importancia
de professores leitores na Educacgdo Infantil para mediar experiéncias significativas de
leitura que humanizem, ampliem a imaginacéao, a linguagem e a sensibilidade das criangas.
Como estratégias, sdo relatadas praticas formativas, como rodas de conversa, leitura
compartilhada, oficinas de criagéo, produgéo de jornais e saraus literdrios, que inspiraram
novas metodologias no cotidiano escolar. As autoras ressaltam a integracao teoria e pratica,
a autoria docente, o envolvimento das familias e, fundamentalmente, o papel da escola como
espacgo de partilha e de aproximagao da crianga com diferentes géneros literarios que deve
assegurar o direito das criangas a literatura desde a infancia.

Com a experiéncia do Rio Grande do Norte, o nono capitulo, “Oralidade ludica na
formagdo continuada de Professoras da Educacdo Infantil: perspectivas docentes sobre
conteldos e estratégias metodoldgicas”, apresenta a oralidade lUdica como eixo central
da formagé&o docente. No texto, Lopes, Dantas, Bayer, Lima, Paiva e Momo discutem como
as professoras-formadoras avaliaram positivamente os conteldos e metodologias do
encontro formativo, valorizando a articulagédo entre teoria e pratica. A oralidade, trabalhada
por meio de parlendas, trava-linguas, adivinhas, cantigas e jogos de palavras, € apresentada
como pratica cultural que amplia o desenvolvimento linguistico, cognitivo e social das
criangas. As vivéncias, as quais envolveram leitura literaria, videos, lives, didlogos reflexivos e
resgate de memorias afetivas, possibilitaram ressignificar praticas pedagdgicas e reafirmar
a oralidade como direito das criancas. No centro da discusséo, a formacao continuada
€ posta como processo critico e coletivo, e, a oralidade IUdica, como eixo que favorece a
criagdo, a imaginagéao e a socializa¢ado, fortalecendo a identidade docente e infantil.

Por fim, o décimo capitulo, “Formag¢ao Docente e Leitura Literaria: na Travessia pelas
llhas de Aprendizagem do LEEI, em Sergipe”, escrito por Azevedo, Oliveira, Oliveira e Zogaib,
relata o percurso formativo neste estado, metaforizado como uma viagem pelas “llhas de
Aprendizagem”, nas quais professores vivenciaram oficinas sobre leitura, escrita, identidade
docente, cultura e infancia. A literatura infantil foi escolhida como eixo estruturante da
formacédo, destacada como arte da palavra que humaniza e amplia horizontes. Conforme
as autoras trazem, as praticas envolveram vivéncias estéticas, leituras mediadas, rodas de
conversa e a elaboragéo de um diario de bordo. O relato ressalta que a leitura literaria exige



interpretacao ativa, favorecendo a produgéo de sentidos e a socializagdo entre educadores.
A experiéncia inspirada pela leitura literaria convida a refletir sobre a formagéo docente e a
travessia continua e aberta a novos recomecos.

Este livro, portanto, € mais do que o registro dos resultados de uma politica publica
ou de um percurso formativo: € a celebragdo do compromisso coletivo com as infancias,
com a docéncia e com a poténcia transformadora da educagdo, compreendendo o direito
das criangas pequenas a terem acesso a uma Educagédo Infantil que promova experiéncias
significativas no contexto da alfabetizagéo e do letramento, respeitando seus interesses e
necessidades.

Ao reunir experiéncias vividas nos estados do Nordeste, a obra nos convida a refletir
sobre como a oralidade, a leitura e a escrita, integradas as multiplas linguagens, podem
florescer em praticas sensiveis, criticas e criativas. Que estas paginas inspirem professoras
e professores a seguir tecendo caminhos que respeitem as especificidades da Educagao
Infantil, fortalecendo a formagao docente e garantindo, sobretudo, o direito de todas as
criangas a uma educacéo de qualidade, plena de sentido e de humanidade.
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Formacao profissional: concepgoes e
praticas

Telma Ferraz [ eal

Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa

Introducéao

A formacédo de profissionais da Educagdo tem sido tema controverso e tem gerado
disputas entre diferentes atores que atuam na formacéo de professores/as. Sdo varios os
fatores que produzem as tensdes, e envolvem aspectos econdmicos e pedagdgicos.

Do ponto de vista pedagdégico, objeto desta publicagédo, podemos elencar, dentre
outros, trés temas polémicos: (1) curriculo e papel da escola; (2) concepcdes de ensino e de
aprendizagem; (3) concepg¢des sobre a atividade da docéncia.

Curriculo é tema comum, embora a discussdo sobre o que ensinar seja minimizada,
como se o papel da escola fosse indiscutivel. Os conteldos e objetivos de aprendizagem
sdo estabelecidos, muitas vezes, por equipes de “especialistas’, sem haver, de fato,
aprofundamento acerca do que é mais relevante ser ensinado na escola. Ao longo da
histéria da Educacédo, no entanto, os conteldos mudam e isso traz impactos aos processos
de formacéo de professores/as. Se determinados conhecimentos sdo tomados como mais
relevantes,atendéncia € que as politicas de formagéo de profissionais da Educacao priorizem
tais conhecimentos. Desse modo, temos dois tipos de concep¢des predominantes:

Se a concepc¢do sobre o papel da escola for de ensinar conteldos bdésicos, sem
desenvolvimento de atitudes criticas, as agdes de formacgao tenderdo a centrar-se
em estratégias de ensino desses conteuldos.

Se a concepgédo sobre o papel da escola for de contribuir para a formagao humana
critica dos estudantes, em uma perspectiva da equidade, as politicas de formagéao
tenderdo a ampliar o leque de temas e estratégias formativas.

Nesta publicacdo, defendemos que a escola tem, sim, o papel de garantir os direitos de
aprendizagem fundamentais e contribuir para a formag¢ao humana critica dos estudantes.

Em relagdo as concepgdes de ensino e de aprendizagem, alguns impasses podem ser
apontados:

Se consideramos que os individuos aprendem prioritariamente por meio de
repeticbes e memorizagéo, as agdes de formagdo dos profissionais da Educacéo



também sdo pautadas por estratégias em que os/as docentes tém que repetir
e memorizar procedimentos didéticos. Eles/as tém, também, que aprender a
realizar atividades que levem os educandos a repetir determinados conceitos ou
procedimentos, até que possam adquiri-los.

- Poroutro lado, se consideramos que os individuos aprendem por meio, sobretudo,
da reflexdo, a formagéo dos profissionais de Educagéo € pautada por estratégias
reflexivas, em que precisam problematizar conceitos e praticas. Precisam, ainda,
aprender a realizar atividades problematizadoras € a mediar situagdes em que 0s
estudantes possam ser desafiados a fazer descobertas e a buscar a compreensao
sobre os fendbmenos estudados.

Se a concepgdo predominante for reflexiva e problematizadora, pode-se adotar o
principio da homologia de processos (Schon, 2000), aproximando a formacgao vivenciada
pelos/as docentes da forma como eles/as atuardao em sala de aula, favorecendo a reflexdo
sobre a pratica. Esta, por suavez, constitui-se como um espaco privilegiado de aprendizagem
e de (re)construcédo da identidade docente (Névoa, 1992).

Em relacdo a docéncia, duas principais concepcdes sdo encontradas no contexto atual:

- Docente como profissional que reproduz / repete procedimentos em sala de aula e,
portanto, precisa seguir rigidamente as prescri¢cdes presentes em manuais, apostilas,
sequéncias didaticas fechadas etc. Nesse caso, a formagéo se torna um treino de uso
de materiais.

- Docente como profissional autdnomo, capaz de produzir praticas singulares. Nessa
perspectiva, a formagdo deve servir para a ampliagdo conceitual e de repertérios de
estratégias didaticas. E focada na teorizacdo da prética, e ndo na prescricao rigida de
procedimentos.

Em relagcédo a essas trés tensdes, assumimos, nesta publicacdo, que € papel da escola a
formacado humana critica dos estudantes, em uma perspectiva de curriculo em que os/as
docentes, coletivamente, organizam as praticas a partir das necessidades de suas turmas,
que sdo heterogéneas. No &mbito da Educacgao Infantil, concebemos, como € proposto nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil, que o curriculo € um “conjunto
de praticas que articulam as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
culturais, cientificos e tecnolédgicos, visando ao desenvolvimento integral das criangas de
0 a 5 anos (BRASIL, 2010, p.12). E, assim, uma concepcdo ampliada que requer multiplos
olhares sobre as infancias e, portanto, sobre as vivéncias escolares.

Nessa concep¢ao, os profissionais da Educacédo sdo autbnomos e integram conhecimentos
oriundos de vérias fontes, ressignificando-os, para dar conta da complexidade do processo
pedagodgico. Desde a Educagédo Infantil, tanto docentes quanto criangas sdo capazes de
aprender por meio da reflexao e partilha de saberes e, desse modo, as a¢des de formacao
profissional precisam ocorrer por meio da teorizagdo critica da pratica. Para melhor discutir
tal concepgéo, apresentamos, a seguir, alguns principios subjacentes a ela.
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1. Principios norteadores da formacao de profissionais da
Educacao

Nesta proposta, defendemos a concepgédo de formacdo dos profissionais da Educagéo
como resultante dos processos individuais e coletivos de estudo, reflexdo sobre a pratica
e desenvolvimento profissional, tendo como compromisso principal a formagéo humana
critica dos estudantes e dos proprios profissionais, como foi apontado no tépico anterior.

S&o processos individuais por duas razdes: (1) cada profissional realiza acdes formativas
variadas no dia a dia, tais como leitura de obras que tém desdobramento em suas praticas;
pesquisa em internet de temas que |lhe interessam; participagdo em cursos e palestras
por escolha prépria, dentre outras; (2) cada profissional, mesmo participando de a¢des
coletivas, integra, seleciona e ressignifica o que € aprendido, reorganizando sua pratica a
partir dessas aprendizagens.

Apesarde podermosdizer que sdo processos individuais, sdo também coletivos, pois,como é
discutido por Vygotsky (2008, 2010), toda aprendizagem complexa se da primeiramente na
relagdo com o outro (interpsiquicamente), e depois € internalizada. Além desse argumento
focado nos processos cognitivos mais gerais, também consideramos que a formagao dos
profissionais é coletiva porque muito do que se aprende € oriundo da relagéo cotidiana com
0s colegas na escola, em planejamentos coletivos e conversas informais, e em situagdes de
formagdo que priorizam a socializagdo de saberes e experiéncias. Por fim, € coletivo ainda
porque € uma agao da profissionalizagdo docente, que € uma construg¢do de identidade
coletiva.

Enfim, nesta proposta, tendo como principio central a autonomia docente, defendemos que
é coletivamente que crescemos profissionalmente, que € a partir da escuta/leitura do que
€ dito pelo outro que problematizamos nossas proéprias praticas.

Partindo dessa dualidade e alternancia entre agdes individuais e coletivas, defendemos que
as politicas de formag¢ao devem criar condi¢gbes para que as iniciativas particulares dos
profissionaissejamvalorizadas, mas, e sobretudo,promoveragdescoletivas, prioritariamente
presenciais, que levem tais profissionais a pensarem juntos sobre seus papéis, sobre
suas praticas e dos colegas, e sobre suas préprias intencionalidades pedagdgicas. Nesse
sentido, ndo utilizamos os termos “treino” ou “capacitagdo”’, que remetem a ideia de que
tais profissionais vao repetir o que é prescrito por outros profissionais, ou que seriam
incapacitados.

A formacédo profissional ndo € um remédio para uma suposta ma formagao inicial e nem
um conjunto de procedimentos a serem seguidos de forma acritica e submissa. Formagao
profissional é territério de disputas de ideias, de aprofundamento tedrico, de teorizagdo da
pratica, de produc¢éo coletiva e individual de conhecimentos.

E a partir dessa concepcdo que, nesta publicacdo, descrevemos (e discutimos sobre)
algumas estratégias formativas que consideramos potentes na formagéao dos profissionais
de Educacédo, e que foram mobilizadas no Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
Educacgéo Infantil, na Regido Nordeste do Brasil.

Como foi anunciado na Apresentagdo, o CNCA é uma politica nacional, coordenada



pelo Ministério da Educagdo, em parceria com as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacéo. A oferta de formacgéo de professores/as da Educacéo Infantil, no &mbito dessa
politica, teve como foco uma agdo denominada “Leitura e Escrita na Educag¢do Infantil”
(LEEI), em parceria com universidades publicas. Em cada regido do pais, em 2024/2025,
o CNCA contou com uma coordenagédo regional. No Nordeste, a Universidade Federal de
Pernambuco coordenou o trabalho que envolveu os nove estados do Nordeste, tendo uma
universidade federal em cada estado responsavel pela coordenac¢do estadual.

As equipes dos nove estados envolveram-se em debates relevantes sobre os temas da
formacédo e as estratégias formativas. Os temas foram comuns nos nove estados, embora
cada equipe tivesse autonomia para decidir sobre seus desdobramentos e prioridades,
alargando ou priorizando alguns desses temas a partir da avaliagdo de necessidades de seu
estado.

Oseixostematicosescolhidosnosseminariosde debate entre asuniversidades participantes
foram: as interagdes, a brincadeira, a literatura e a expresséo, permeados pelas discussdes
sobre aslinguagens oral e escrita e aleitura, sempre em didlogo com as crian¢as, as infancias,
a docéncia e as mediacdes pedagdgicas. Nesse sentido, conforme consta no Caderno de
Orientacdes Pedagdgicas do LEEI Nordeste / 2024, os temas abarcaram:

- identidade docente na Educacao Infantil
- criangas, infancias, heterogeneidades e diversidade

- curriculo inclusivo da Educacéo Infantil; transicdes entre Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental

- concepcédo de alfabetizacdo
- relacdes familia e escola
- planejamento e avaliacéo

- 0 papel da literatura no desenvolvimento infantil, na formag¢do humana, na formagéo
leitora das criancas

- a interface da literatura infantil com o Iudico, o imagético, o imaginativo, o criativo e
o estético, com vistas a produ¢do de sentidos e significados, pelas criangas, em suas
incursdes ao universo literario e a formacao de leitores/as criticos/as

- 0 papel da brincadeira no desenvolvimento infantil, na inser¢ao das praticas sociais,
na aprendizagem da oralidade, leitura e escrita

- 0 papel das interagdes sociais no desenvolvimento infantil, na formagdo humana e
nos processos de aprendizagem

- relagdes intra e intergeracionais — criangas e crian¢as; criangas e professoras/es;
criangas e familiares; criangas e adultos da comunidade — e estratégias para promocao
de interacdes favoraveis ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita

- prética pedagdgica e mediagcdo docente no trabalho pedagdgico com a oralidade,
leitura e escrita, respeitando o direito as infancias (negras, pardas, indigenas,
ribeirinhas, camponesas, urbanas...); desenvolvimento da linguagem oral; formacgéo de
leitoras/es e produtoras/es de textos; primeiras aprendizagens sobre o Sistema de
Escrita Alfabética.
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Diferentemente das propostas estruturadas centradas em prescricdes as/aos docentes,
nessa proposta, os materiais (livros, catélogos, recursos didaticos) sdo utilizados para o
enriqguecimento da teorizacdo e ampliagdo de saberes. Os autores de textos académicos e
materiais formativos sdo interlocutores dos didlogos.

Foram definidos, assim, alguns materiais basicos, utilizados em cada estado, em articulagéo
com outros recursos, sempre que necessario. Os principais materiais foram:

- Colecéo Leitura e Escrita na Educacéo Infantil
- Caderno do Programa Crianga Alfabetizada (Pernambuco)
- Glossario CEALE

- Colecdo Revista Literatura e Arte na Alfabetizacéo

A partir das tematicas propostas e dos materiais selecionados, foram discutidas
possibilidades de estratégias formativas, tendo sido decidido pelas equipes participantes
que cada equipe estadual faria o seu planejamento seguindo alguns principios comuns, os
quais constam no Caderno de Orientagdes Pedagdgicas do LEEI Nordeste / 2024:

- énfase na reflexividade das/dos professoras/es

- escuta sensivel dos relatos referentes a praticas realizadas com as criangas pequenas

- mobilizacdo e valorizacdo dos saberes docentes

- favorecimento da socializacdo de saberes das/os docentes

- constituicdo da identidade profissional coletiva

- respeito a autonomia docente

- ampliacdo de repertérios artisticos, literdrios e culturais dos profissionais envolvidos

- valorizagdo da colaborag¢éo entre pares.

A partir dos principios expostos, foram elencadas algumas estratégias didaticas a

serem priorizadas na formagédo de docentes da Educacao Infantil no Nordeste, e que podem

serreferéncia para muitas outras agdes formativas. No proximo tépico, abordaremos alguns
desses dispositivos formativos.



2. Estratégias formativas: reflexdes sobre praticas

Os principios expostos no toépico anterior foram resgatados de outras politicas
formativas que tiveram a participacédo de universidades publicas brasileiras, tais como o Pro-
Letramento e o Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa. Também fazem parte das
experiéncias profissionais dos profissionais que participaram do Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada em 2024-2025, com foco na Educacéo Infantil. Esses principios foram
ponto de partida para a escolha de alguns tipos de estratégias formativas, tais como:

Vivéncia de brincadeiras
Brincadeiras com as palavras

Brincadeiras com o corpo

Brincadeiras com a imaginagéo

Mediagao literaria
Narrativas infantis

Brincadeiras com palavras

Analise de cenas do cotidiano

Andlise e discussio de videos e relatos docentes
Analise de materiais didaticos utilizados em vivéncias com as criangas

Analise de produgbes das criangas

Discussao para problematizar saberes e praticas
Estudo de textos / discusséo
Discussao a partir de questdes / problemas

Discussdo sobre organizacdo dos espagos formativos e espagos nas unidades
educacionais

Socializagao e problematizag¢ao das experiéncias docentes

Socializagao e reflexdo sobre experiéncias docentes
Planejamento coletivo / discussdo sobre os planejamentos elaborados
Vivéncia de situagdes didaticas; relatos e discussao a partir de sugestdes na formacgéo

Apresentacdo de experiéncias em seminarios e escrita de relatos
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2.1. Vivéncia de brincadeiras com as palavras, o corpo e a imaginagao

No curriculo da Educacéo Infantil, a brincadeira € um dos eixos estruturantes do
curriculo. Dentre outras razdes, Oliveira (2000, p. 164) aponta que,

ao brincar, afeto, motricidade, linguagem, percepg¢éo, representagdo, memoria
e outras fungbes cognitivas estdo profundamente interligados. Ao brincar a
crianga é favorecida com o equilibrio afetivo, contribuindo para o processo
de apropriagédo de signos sociais. [A brincadeira] Cria condi¢bes para uma

. transformagéo significativa da consciéncia infantil, por exigir das crian¢as
formas mais complexas de relacionamento com o mundo.

Desse modo, na Educagdo Infantil, a brincadeira, juntamente com as interagdes,
assume papel norteador das praticas pedagodgicas, tanto no curriculo da primeira etapa
da Educagdo Basica, como nas experiéncias vividas pelas criangas. Diferentes tipos de
brincadeiras mobilizam as criangas a vivenciar a ludicidade, como experiéncia de plenitude
(Luckesi, 2000; 2014).

Leal e Silva (2010), ao discutirem a importancia da brincadeira no desenvolvimento
infantil, destacam alguns tipos de brincadeira importantes que potencializam muitas
aprendizagens:

brincadeiras de construcao, que sdo aquelas em que a crianga constroéi ou cria alguma
coisa a partir de materiais da natureza, como terra e 4gua, ou de pegas industrializadas,
como os blocos de madeira;

brincadeiras de faz de conta (encenacéo), que, nas palavras de Bomtempo (2003), sdo
brincadeiras de simula¢cado, nas quais se sobressaem as atividades de imitagéo;

brincadeirastradicionaisinfantis,que fazem parte dacultura populare sdotransmitidas,
anonimamente, de geragdo em geracdo, principalmente por meio da oralidade, tais
como amarelinha, esconde-esconde, pido, dentre outras;

jogosderegras,em queafinalidade dojogo precisa seralcangada sem descumprimento
das regras indicadas, como o domind, baralho, dentre outros;

jogos criados no proprio contexto escolar, em que as criangas brincam com palavras,
comparando-as, desmontando-as e remontando-as.

Todos esses tipos de brincadeira desempenham papéis importantes no
desenvolvimento das criangas e foram objeto de aten¢éo na formagado de profissionais da
Educacéo Infantil do Nordeste.

O CNCA-LEEI, ao garantir a vivéncia de brincadeiras como estratégia formativa,
propde, como discutido anteriormente, a homologia de processos, ou seja, a vivéncia de
situacdes formativas aproximadas, quanto aos principios, do que os/as docentes vivenciam
com os estudantes em sala de aula. Fernandez (2001), a esse respeito, chama a atengao
para o fato de que



aprender é reconhecer-se, admitir-se. Crer e criar. Arriscar-se a fazer dos

sonhos textos visiveis e possiveis. S6 sera possivel que as professoras e 0s
. professores possam gerar espagos de brincar-aprender para seus alunos

quando eles simultaneamente construirem para si (Fernandez, 2001, p. 37).

Desse modo, é possivel problematizar, de modo mais efetivo, a importancia das
brincadeiras e os modos de brincar, como atividades culturais, rompendo com modelos
transmissivos e prescritivos.

A vivéncia de brincadeiras como estratégia formativa, além de favorecer a
aproximac¢do da pratica e a reflexdo sobre ela, resgata um olhar sensivel para o brincar e
promove a construgdo de saberes a partir da experiéncia.

Ao vivenciar brincadeiras na Formacgéao, as/os professoras/es conseguem sentir na
pratica como as criangas aprendem por meio do brincar, o que facilita a compreensao de
como organizar tempos, espagos e materiais que favorecam experiéncias significativas.
Além disso, as/os professoras/es redescobrem o valor do Itdico, compreendendo-o como
elemento central para o desenvolvimento integral das criancas. A experiéncia pratica
com brincadeiras gera reflexao critica: a/o professora/or analisa as préprias sensagdes, as
interagdes, os desafios e os aprendizados que surgem durante o brincar. Isso possibilita
planejar atividades articulando o ludico ao desenvolvimento de habilidades cognitivas,
motoras, sociais e emocionais.

A vivéncia com brincadeiras ocorreu em todos os estados do Nordeste, por meio
de jogos, cantorias, movimentos corporais. Foram atividades permanentes em todos os
Encontros presenciais. Como exemplo, podemos citar a experiéncia alagoana apresentada
nesta obra, por Adriana Cavalcanti dos Santos, Flavia Colen Meniconi, Janio Nunes dos
Santos, Valéria Suely Simbes Barza e Yana Liss Soares Gomes.

No segundo semindrio de Alagoas, foram planejadas as atividades que envolveram
as/os formadoras/es em brincadeiras e reflexdes sobre tais vivéncias. Tais estratégias
possibilitaram, segundo avaliagdo das formadoras, uma articulagdo consistente entre teoria
e prética. Segundo depoimentos delas na pagina 17 desta obra,

As estratégias formativas, as atividades, bem como as
dindmicas que foram realizadas no segundo seminario foram
pertinentes a mediagdo pedagdgica do eixo brincadeira,
possibilitando uma boa compreensao de como abordar o
referido eixo no momento formativo com os professores
cursistas (Formadora 306).

As estratégias formativas, atividades e dindmicas
desenvolvidas durante o segundo semindrio foram produtivas.
A relagdo entre teoria e pratica contribuiu para uma
aprendizagem significativa relacionada a abordagem do eixo
brincadeira (Formadora 103).

Esses relatos revelam que as vivéncias formativas extrapolaram o simples carater
ludico e foram reconhecidas como potentes recursos para ampliar o repertério pedagdgico
das professoras cursistas. Ao experienciar jogos e brincadeiras, as formadoras puderam
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refletir sobre as possibilidades de intencionalidade pedagdgica no uso da brincadeira,
compreendendo que brincar na Educagéo Infantil ndo € apenas entretenimento.

2.2. Mediac3o literaria

Na Educacdo Infantil, a literatura € eixo prioritario no que concerne, sobretudo, ao
desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita. As experiéncias literarias das criangas
precisam ser reconhecidas como espagos de crescimento pessoal e social. Esse postulado
decorre de que, como € dito por Cosson (2020),

mais que um direito, portanto, a literatura estd em todo lugar porque ela
é constituidora do humano, logo ndo ha como ser humano sem passar por
alguma experiéncia com a linguagem literaria (Cosson, 2020, p. 34).

Na entrevista citada, Cosson afirma que a linguagem literaria estd no mundo, tanto
em vivéncias orais quanto escritas. Segundo ele, essa afirmagdo “ndo se refere aos textos
como objetos culturais, mas sim a linguagem literaria que perpassa de uma forma ou de
outra a nossa existéncia” (2020, p. 34). De fato, séo inUmeras as experiéncias humanas
perpassadas pela linguagem literdria e sdo inUmeros e desiguais os tipos de acesso a
literatura. Defendemos, em relagéo a tal questao, a necessidade de propiciar, na escola, o
acesso a um amplo e diversificado acervo de textos literarios, que possam promover, desde
muito cedo, o contato com os mundos construidos no campo da literatura. Colocamo-nos,
portanto, como defensores desse direito a literatura.

Por meio da literatura, deslocamo-nos para muitos modos de ver a realidade,
expressamos sentimentos e desejos, além de nos colocarmos para além do contexto privado
do cotidiano. Aldenora Marcia Chaves Pinheiro-Carvalho e Zuleica de Sousa Barrosobra, na
pagina 73 desta obra, discutem que

a literatura apreendida enquanto arte e vivenciada como experiéncia estética
no dmbito da Educacéo Infantil pode ampliar o repertério artistico da crianga
e promover, dentre outros aspectos, o desenvolvimento de uma consciéncia

. critica sobre tematicas pertinentes ao universo infantil (Pinheiro-Carvalho et
al, nesta obra, p. 73).

As vivéncias do LEEI no Maranh&o ilustram bem os modos como o texto literario amplia
possibilidades formativas. Segundo as autoras,

(.) a mediagdo literaria, integrada a uma formagdo docente critica e
contextualizada, desempenha um papel crucial na construgdo de uma educagdo

. antirracista, plural e sensivel as especificidades culturais das infancias
brasileiras (Pinheiro-Carvalho et al, nesta obra. p. 82).



Postulamos, desse modo, que a literatura, além desse efeito sobre a leitura de mundo,
a vivéncia subjetiva, a ampliagdo de modos de ver a realidade, também favorece a fruicao
estética prépria das linguagens literdrias. Segundo Melo (2024), na Educagédo Infantil, a
dimensao estética tem papel central, pois

a dimensdo estética na Educacdo Infantil se refere ao desenvolvimento
da sensibilidade da crianga no processo de exploragdo, experimentagéao,
significagdo da/na realidade e expresséo de sentimentos, emogdes e ideias por
meio da fala, da escuta, do brincar e da producgéo artistica. Além disso, envolve
a percepg¢do e a apreciagdo da beleza nas diversas formas de expressédo
humana, valorizando a diversidade e promovendo o respeito as diferentes
manifestagdes artisticas e culturais. Promove ainda o desenvolvimento e
fortalecimento da capacidade criativa, imaginativa, expressiva, da socializagao,

. das linguagens verbal e ndo verbal, e da capacidade de resolu¢go de problemas.
(Melo, 2024. p. 15)

Defendemos que a literatura € um campo aberto para o desenvolvimento dessa
sensibilidade, extrapolando a realidade imediata. Assim, concebemos que a media¢do
literdria, tomada como estratégia formativa, favorece a reflexdo sobre o papel da linguagem,
da imaginagao e da ludicidade no desenvolvimento infantil. Dentre as possibilidades dessa
mediagdo, destacam-se as narrativas infantis e as brincadeiras com palavras, elementos
que dialogam diretamente com a maneira como as criangas constroem sentidos, exploram
alinguagem e interagem com o mundo. Além disso, quando as/os professoras/es vivenciam
situacdes em que sdo leitoras/es e participantes ativas/os de experiéncias literarias, tendem
a ressignificar suas préprias concepgdes sobre o ensino da leitura e da escrita na Educagao
Infantil.

Em todos os estados do Nordeste, a leitura literaria ocupou lugar de destaque nos
Encontros de formacédo das/os formadoras/es. Ocorriam nas aberturas das palestras,
no inicio de cada dia de formacéo e/ou em encontros literdrios para partilhas coletivas
de textos. Para muitas/os, essas experiéncias contribuiram para a ampliacdo de seus
repertorios literarios.

Ao vivenciarem praticas de leitura mediada das narrativas infantis, as/os docentes
em formagdo ampliam seu repertdrio cultural, desenvolvem sensibilidade estética e
compreendem, de forma mais profunda, o papel da literatura na constituicdo de sujeitos
leitores desde a infancia. A proposta favorece a valorizagdo da oralidade e da imaginagao
como dimensdes fundantes do desenvolvimento infantil. A fruicdo literdria vivenciada nos
processos formativos contribui para que as/os professoras/es reconhegam a literatura ndo
apenas como recurso pedagdgico, mas como experiéncia estética, cultural e humanizadora.

O relato das “Travessias Literdrias”, no Seminario Presencial da equipe de Sergipe,
apresentado nesta obra, por Ana Maria Lourengo de Azevedo, José Adelmo Menezes de
Oliveira, Roselusia Teresa de Morais Oliveira, Simone Damm Zogaib, revela a importancia
de criar atmosferas que despertem o imaginario e favoregcam a frui¢do literaria, como no
ritual de leitura do conto “Mingau doce”, que mobilizou memdrias afetivas e produziu novos
sentidos entre as/os professoras/es participantes. Tal perspectiva dialoga com a ideia da
oralidade e da imaginagdo como dimensdes fundantes do desenvolvimento infantil e com
a necessidade de promover experiéncias de leitura que extrapolem a decodificagcdo do
texto, situando-se no eixo do “sujeito leitor”, em que a interpretacéo e a producédo de novos
sentidos sdo centrais.

19



20

Além das mediagbes das narrativas infantis, foram frequentes também as situagdes
de leitura de textos literdrios brincantes, em que as palavras sdo brinquedos a serem
manipulados e vivenciados de modo Iudico. A partir da leitura e brincadeira com trava-
linguas, parlendas, cangdes, as criangas se divertem com os ritmos, rimas, jogos verbais.
Elas cantam, dangam e brincam. Na perspectiva da homologia de processos, as/os docentes
também vivenciaram essas brincadeiras. Buscou-se, nos Encontros formativos, mobilizar a
atengédo para a musicalidade e para os jogos sonoros presentes na linguagem.

Na Bahia, como ¢é relatado nesta obra por Liane Castro de Araujo Silvanne Ribeiro-
Veldazquez,emtodos os Encontros remotos e presencias havia momentos em que a literatura
estava presente. Em tais situagdes, eram frequentes os momentos em que cangdes e
poemas foram objeto do brincar, como é citado pelas autoras:

Lembrando o poeta Manoel de Barros (1994, p. 23), para quem “poesia é
voar fora da asa’, apostamos que docentes e seus formadores e formadoras,
sensiveis a poesia e & infancia, ao poder criativo da imagina¢do e da invengéo
da linguagem, ao jogo entre significados e significantes, poderéo articular essas
experiénciasao processo dealfabetizagdoinicial, respeitando as especificidades
das criang¢as pequenas. E isso, nos seus “voos fora da asa’, inventando palavras,
experimentando a lingua, contorcendo a sintaxe, delirando o verbo, desviando

. 0 voo das palavras, e brincando com elas ‘como se brinca com bola, papagaio,
pido” (Araujo; Ribeiro-Veldzquez, nesta obra. p. 55)

Denise Lopes, Elaine Dantas, Hiram Bayer, Juliana Lima, Maria Cristina de Paiva e
Mariangela Momo relatam que, no Rio Grande do Norte, a brincadeira com palavras esteve
presente no processo formativo em diferentes momentos. Defendem que,

enquanto pratica humana histdrica, a brincadeira com as palavras desempenha
um papel essencial na formagédo das criangas, acionando um uso extraordindrio
da linguagem e da imaginagdo que transcende a comunicag¢do cotidiana,

. envolvendo experiéncias linguisticas, poéticas e culturais que enriquecem o
desenvolvimento infantil (Lopes et al, nesta obra. p.136).

No capitulo que trata da experiéncia vivenciada na Paraiba, os autores Thais Thalyta da
Silva, lldo Salvino de Lira, Renata da Costa Lima, Angela Maria Alexandre Ramalho também
relatam que solicitaram as/aos cursistas que indicassem as brincadeiras e jogos que mais
contribuiram para seu processo formativo. Houve grande destaque para as contribuicdes
e reflexdes suscitadas na Chamadinha musical, no Bingo de rimas e no Domind de nomes.
Para essas respostas, as/os cursistas apontam como algumas das justificativas a ludicidade
e otrabalho de consciéncia fonolégica que sdo favorecidos a partir de tais atividades, quando
realizadas com as criancas.

Taisrelatosevidenciam que essas experiénciaslidicas,ao mesmotempoque encantam,
revelam possibilidades pedagdgicas para o contato significativo com a escrita, em relacéo
tanto aos sentidos produzidos por meio delas quanto a tomada de consciéncia da dimenséo
sonora das palavras e suas relagdes com o registro escrito, além de contribuirem para a
ampliacdo do vocabulario e o prazer por esse tipo de brincadeira.



2.3. Andlise de cenas do cotidiano

Acdes de formagdo de professores/as sdo atos de ensino. Sdo situagdes em
que ha intencionalidades pedagdgicas orientando escolhas de temas, de materiais, de
estratégias, na tentativa de que tais escolhas contribuam para as experiéncias profissionais
de docentes. No entanto, ndo podem ser concebidas como um ensino em que ha alguém
que prescreve algo a ser executado, pois, como ja foi dito, ndo defendemos a oferta de
“treinos” ou “capacitagdes”. Defendemos a autonomia docente, respeitamos seus saberes
e experiéncias. A expresséo “formacado de professores/as” decorre do postulado de que
estamos em permanente crescimento profissional, aprendemos e ensinamos todo o tempo.
Assim, concordamos com Tardif e Lessard (2007, p. 249) quanto a ideia de que

[..] ensinar ndo €, tanto, fazer alguma coisa, mas fazer com alguém alguma coisa
significativa: o sentido que perpassa e se permuta em classe, as significagbes
comunicadas, reconhecidas e partilhadas, sdo, assim, o meio de interagdo

. pedagdgica. Neste sentido, a pedagogia &, antes de mais nada, uma a¢do falada
e significativa, em suma, uma atividade comunicada.

Partindo desse postulado, consideramos que as situagdes de analise de cenas do
cotidiano sédo potencialmente produtivas para a articulagdo com o que acontece na pratica
diaria, promovendo-se um diadlogo critico, socializagdo de saberes e ressignificagdo de
gestos pedagdgicos.

Dentre os principios que devem fundar as agdes de formag¢do de professores/
as, destacamos anteriormente a énfase na reflexividade das/dos professoras/es; a
escuta sensivel dos relatos referentes a praticas realizadas com as criangas pequenas; a
mobilizacdo e valorizacdo dos saberes docentes; o favorecimento da socializacdo de saberes
das/os docentes; e a valorizagdo da colaboragcédo entre pares. Tais principios requerem
estratégias em que os/as professores/as possam teorizar a pratica, de modo colaborativo
e critico. Significa reconhecer os saberes produzidos no cotidiano escolar, mas também
problematizar praticas que muitas vezes sdo repetidas sem reflexdo consciente acerca de
seus propositos, fundamentos e desdobramentos.

A andlise de cenas do cotidiano foi desenvolvida nos nove estados do Nordeste, no
ambito do CNCA-LEEI, por meio de diferentes situagdes, como a andlise e discussao de
videos e relatos docentes, a andlise de materiais didaticos utilizados em vivéncias com as
criangas € a andlise das produc¢des das criangas.

Na Formagéao da Bahia, temos um exemplo apresentado nesta obra por Liane Castro
de Araujo Silvanne Ribeiro-Veldzquez, em que hd um momento de andlise do relato de
experiéncia “Bichos de crianca”. Apds a andlise, as/os professoras/es cursistas exploraram
atividades, vivenciaram e ampliaram as situa¢des exploradas no relato.

As autoras Fernanda Michelle Pereira Girdo e Eliana Albuquerque, nesta obra, expdem
reflexdes sobre como esse tipo de estratégia ocorreu no estado de Pernambuco. Assim
como em outros estados, a andlise de cenas do cotidiano tornou-se um eixo estruturante
da Formacéo, sendo inserida em diferentes momentos dos trés seminérios presenciais e
contribuindo paraoaprofundamentode conceitos-chave,comoinfancia,docéncia, oralidade,
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leitura, escrita e mediacédo pedagdgica. No capitulo citado, é relatado que as cenas foram
cuidadosamente selecionadas para favorecer a aproximagéo entre os conteldos tedricos
discutidos e o contexto concreto da pratica pedagdgica. Mais do que ilustrativas, as cenas
atuaram como disparadoras de reflexdo e andlise critica, incentivando as/os cursistas
a mobilizar seus conhecimentos e experiéncias para compreender, ressignificar e (re)
construir suas praticas educativas.

De modo geral, essa estratégia formativa apresenta alguns objetivos que favorecem
a participac¢éo das/os professoras/es cursistas como protagonistas do processo formativo:
promover a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, a partir de situagdes reais; identificar e
problematizar saberes, valores, escolhas e interacdes presentes nas a¢des do cotidiano
escolar; fortalecer a escuta e a observagéo sensivel como instrumentos de planejamento
e avaliagdo; articular os fundamentos teéricos com a pratica educativa, considerando as
especificidades da infancia.

Ao analisar diferentes abordagens e metodologias apresentadas em videos e relatos,
por exemplo, as/os professoras/es cursistas podem descobrir novas estratégias didaticas
e recursos para utilizar em suas aulas.

A andlise de materiais didaticos utilizados nas vivéncias com as criancas também é
umaformadeanalisarcenasdo cotidiano, pois os materiais muitas vezes revelamconcepgdes
sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil. E uma estratégia que permite que as/os
professoras/es cursistas avaliem a adequagdo do material aos objetivos pedagdgicos e as
necessidades de aprendizagem de cada crianga, o que contribui para o desenvolvimento
de praticas mais significativas. Além disso, nessa atividade € possivel identificar o que estd
adequado nos materiais e as possibilidades de adaptacao, considerando a necessidade de
garantir as vivéncias infantis e os interesses das criangas.

Outro modo de problematizar as cenas do cotidiano foi a analise de producdes
infantis, que contribuiram para ajudar as/os professoras/es a desenvolverem um olhar mais
sensivel, atento e investigativo. Nas discussdes durante os Encontros de formagéo, as/os
professoras/es cursistas buscam compreender intencionalidades, hipdteses e sentidos nas
acOes das criancas.

2.4. Discussdo para problematizar saberes e praticas

Além dateorizagdo sobre a pratica a partirde cenas do cotidiano, também produzimos,
em situagdes de formacgdo, conhecimentos a partir do estudo de textos académicos,
sempre na perspectiva de que sdo muitas as vozes que falam sobre o que é o contexto
pedagdgico. Tardif (2002, p. 36) afirma que “o saber docente é um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional
e de saberes disciplinares, curriculos e experienciais.” Essas muitas vozes nos permitem
reconhecer que as/os professoras/es ndo apenas aplicam saberes, mas os (re)constroem
continuamente, articulando-os as suas realidades e as especificidades das criangas com as
quais atuam.

Nesse sentido, o estudo de textos académicos em espagos formativos ndo se limita
a apropriacdo de teorias consagradas, mas se configura como um exercicio coletivo de



problematizagéo das praticas, de analise dasintencionalidades pedagdgicas e de construcéo
de sentidos compartilhados sobre o fazer docente. Ao dialogar com autores e perspectivas
diversas, as/os educadoras/es sdo convidadas/os a tensionar suas concepgdes e a ampliar
sua compreensdo sobre os conceitos destacados durante o processo formativo.

A abertura para os diferentes olhares sobre a Educag¢do Infantil favorece os
deslocamentos e a desnaturalizagdo do que é recorrente, ou seja, favorece a atitude critica
sobre os fazeres e a abertura a novos saberes. Conhecer resultados de pesquisa sobre os
diferentes temas que interessam as/aos docentes e os debates no campo académico € um
direito das/os profissionais que estdo no dia a dia com as crian¢as. Assim, fizeram parte das
estratégias formativas trés modos de conduzir discussoes:

(1) estudo de textos / discussdo
(2) discusséo a partir de questdes / problemas

(8) discussao sobre organizagdo dos espagos formativos e espagos nas unidades
educacionais

Nos nove estados nordestinos essas estratégias foram vivenciadas. Quando as/os
professoras/es cursistas realizam estudos de textos seguidos de discussdes, elas/es tém
a oportunidade de confrontar os conhecimentos tedricos com suas vivéncias, ampliando
suas compreensdes sobre os fundamentos da prética pedagogica. Os textos deixam de
ser apenas referéncias académicas e passam a ser mediadores de sentidos, auxiliando as/
os profissionais a revisitar suas concepc¢des sobre conceitos centrais discutidos durante a
Formacédo. Nesse processo, a escuta atenta e o didlogo entre pares se tornam fundamentais
para que cada participante se perceba como sujeito ativo na construcédo de saberes.

No Capitulo desta obra que trata da experiéncia formativa em Pernambuco, Fernanda
Michelle Pereira Girdo Eliana Borges Correia de Albuquerque destacam que o debate sobre
as cenas do cotidiano ganhava poténcia quando articulado a outras estratégias formativas,
dentre elas o estudo dos textos. Esse conjunto de estratégias fornece um lastro tedrico
para que a discussdo sobre a préatica possa aprofundar e ampliar os conceitos abordados.

Outro modo de dialogar com os textos académicos sobre temas diversos é por meio
de discussdes que emergem a partir de questdes e sistematizacdo de conceitos e teorias
em exposi¢des dialogadas. As/os formadoras/es, a partir de suas impressdes sobre o grupo
ou a partir de indicagdes do proprio grupo, podem sistematizar e problematizar duvidas e
tensdes vividas pelas/os cursistas. Por exemplo, ao solicitar que as/os cursistas elaborem
perguntas sobre determinado tema, a/o formadora/or pode mobilizar o didlogo com
autores que abordem tal tema. Tais propostas contribuem para que as/os professoras/es
analisem seus contextos de atuacdo com um olhar critico e investigativo. Essa acdo pode ser
realizada por meio de discussao a partir de questdes e problemas vivenciados nas unidades
educacionais, funcionando como disparadora para o pensamento reflexivo e colaborativo,
fomentando a construcéo de alternativas pedagdgicas mais coerentes com os principios da
Educacéo Infantil.

No capitulo desta obra que aborda experiéncias em Pernambuco, como referido
anteriormente, relata que cada turno de Formacéo era cuidadosamente planejado com
atividades e mediagdes, e a exposi¢do dialogada era parte dessas sequéncias, sempre
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articulada a outras estratégias, como analise de cenas, estudo de textos e videodebates.
No capitulo que relata experiéncias vivenciadas na Paraiba, também foram referenciadas as
cenas de exposi¢des dialogadas como uma de suas estratégias formativas que, no conjunto
com as demais estratégias usadas, favorecem a reflexdo tedrica que sustenta o fazer
docente.

Por fim, nesse bloco de estratégias, a discussdo sobre a organizagcdo dos espacos
formativos e dos espac¢os nas unidades educacionais permite que as/os professoras/es
repensem nao apenas o conteldo das praticas, mas também os contextos nos quais elas
se realizam. O espaco, entendido como um elemento pedagdgico, precisa ser pensado
para favorecer interagdes, experiéncias e aprendizagens significativas. Ao refletir sobre
a disposigdo dos ambientes, os materiais disponiveis, dentre outros, as/os educadoras/
es podem transformar seus contextos em territérios potentes de desenvolvimento e
expressao infantil.

No Capitulo relativo a experiéncias vivenciadas no Ceara, é relatado que,

para a maioria dos formadores municipais e regionais, a disponibilidade desses
espacos nas Formacgdes presenciais no estado do Ceard incentiva a participagdo e a
vivéncia de experiéncias educativas, pois “sdo espacos acolhedores que impulsionam
a leitura e escrita” e que, além disso, “cria um ambiente propicio a aprendizagem e
promove a interacdo entre os participantes”. Um/a dos/as formadores/as destacou
que na Educacdo Infantil, a organizagdo do espag¢o deve dialogar com o fazer
pedagogico e as praticas e deve ser pensada com base nos interesses das criangas e,
neste sentido, interfere ndo somente na formacgéo e praticas dos professores, como
também é um lugar que afeta as crian¢as e as ajuda a conhecer e compreender o
local em que estéo inseridas. (Gomes, Melo, Soares e Menezes, nesta obra, p. 64).

No capitulo em que a experiéncia de Pernambuco € relatada, ao discutirem sobre
o trabalho com cenas do cotidiano, também aparecem referéncias as configuracdes
dos espacos e suas implicacdes na pratica docente. No texto é relatado que os registros
analisados foram categorizados por eixos de andlise, resultando em temas que perpassaram
as cenas relatadas, dentre eles o momento da acolhida e a organizacdo dos espagos da sala.
As autoras afirmam ainda que a analise das cenas, junto as demais estratégias formativas,
apresentam possibilidades e desafios em relacdo as praticas pedagdgicas e a organizag¢do
dos contextos educativos, levando os/as cursistas a repensarem os seus fazeres cotidianos.

2.5 Socializag8o e problematizacdo das experiéncias docentes

A formacgao docente na Educacgao Infantil requer a valorizagdo de espagos e tempos
que promovam a reflexdo compartilhada sobre a pratica pedagdgica, considerando a
complexidade do trabalho com criancas pequenas e a necessidade de articulacdo entre
saberes diversos. Nesse contexto, algumas ag¢des foram desenvolvidas ao longo das
formagdes do LEEI no Nordeste para proporcionar momentos de compartilhamento e
trocas entre os pares.



No Piaui, tal como é relatado por Antonia Edna Brito, Maria da Gléria Soares Barbosa
Lima e Maria Helena Santos Dubeux, a troca entre os pares se evidencia especialmente nos
momentos de socializagdo de experiéncias, como nas atividades desenvolvidas em torno da
leitura literdria. No capitulo citado, discute-se a relevancia da formacéo literaria, tanto das/
os professoras/es quanto das criangcas — aspecto amplamente abordado nos Encontros
formativos. Para isso, a equipe propds compartilhamento de situagdes vivenciadas na escola
com foco em leituras literarias.

A socializagdo de experiéncias, reflexdes e préticas pedagdgicas entre as/os
professoras/es configura o exercicio de narrar, escutar e aprender com o outro, valorizando-
se o0 saber da experiéncia e reconhecendo-se a poténcia do cotidiano como fonte de
formacao.

No Capitulo desta obra que tematiza a formagcdo em Alagoas, a socializagdo de
experiéncias € uma das estratégias formativas avaliadas positivamente pelas/os cursistas,
como podemos observar no depoimento de uma das formadoras:

O processo formativo do LEEI trouxe significativas contribui¢ées: revisdo das
praticas educacionais adotadas na Educagédo Infantil; ampliagdo do conhecimento
sobre as criangas, as inféncias e as linguagens; troca de experiéncias entre os
pares; compreensdo sobre o fazer pedagdgico do professor da Educagéo Infantil
no trabalho com a leitura, a escrita e a oralidade (Formadora 113, nesta obra, p. 39).

Nos momentos de relatos de experiéncia, as/os professoras/es nédo apenas
comunicam a¢cdes realizadas, mas também reescrevem sua pratica, conferindo-lhe sentidos,
intencionalidades e possibilidades de ressignificacdo. O relato de experiéncias permite
identificar os desafios enfrentados, os critérios utilizados nas decisGes pedagdgicas e 0s
efeitos produzidos sobre as criangas € o coletivo.

Em um trecho apresentado no capitulo que aborda a formagédo do LEEI na Paraiba,
€ afirmado que: “Os relatos e as trocas nos momentos de Encontro formativo sdo bem
detalhados. Isso prova que estdo sendo vivenciados efetivamente” (FM49, nesta obra, p.
95).

A socializagdo e problematizagdo dos saberes das/os docentes também aparece
de modo muito intenso nas atividades de planejamento coletivo, pois em situagdes de
planejamento individual, que também ¢é fonte de saberes e espago de aprendizagem,
nem sempre os dilemas sdo problematizados. Com os pares, as duvidas, os desafios e as
estratégias para resolucdo dos problemas surgem com mais intensidade.

O planejamento coletivo em situagéo de formagédo mediada ganha uma nova dimensao
também porque extrapola a fungdo técnica e assume uma fung¢do formativa, na medida
em que promove a escuta mutua, o confronto de ideias e a problematiza¢do das praticas
cotidianas. A escuta das ideias e das experiéncias das/os colegas permite o aprimoramento
das propostas educativas, a superacao de desafios e a identificagdo de possibilidades ainda
ndo exploradas.

A partir do planejamento, também € recorrente o momento de socializagdo dos
grupos acerca do que foi planejado, alargando o leque de possibilidades pedagdgicas de
cada participante. Os planejamentos inspiram praticas e ressignificam experiéncias, além
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de valorizar os saberes construidos pelos participantes. Também € potente a estratégia de
retomada do que foi vivenciado a partir do planejamento em outros Encontros, de modo a
possibilitar a explicitagdo dos sucessos, das dificuldades, dos improvisos e aprendizagens.

Por fim, neste bloco ndo se pode deixar de citar as estratégias de registro das
experiéncias vivenciadas, que ocorreram em todos os estados, seja por meio de videos,
albuns legendados, relatos escritos, dentre outros. O trabalho de percurso possibilitou
que cada docente pudesse se ver e ver o outro sob outro olhar, modificado pelo tempo
vivenciado durante todo o periodo em que estiveram em formac¢éo. Essa também é uma
estratégia potente de aprendizagem profissional.

Consideracodes finais

As reflexdes e praticas formativas discutidas ao longo desta publicagdo reafirmam
a necessidade de compreendermos a formagdo docente como um processo continuo
que parte da valorizagdo dos saberes da experiéncia, da escuta sensivel e do didlogo
com os conhecimentos académicos. Na formacgao de profissionais da Educacgao Infantil, é
preciso considerar postulados e principios gerais dispostos na Introducédo deste capitulo,
mas também as especificidades dessa etapa da Educagédo Bésica. Desse modo, os temas
entrecruzam-se com os dispositivos formativos e ganham novas “fei¢oes”

Ao analisarmos as estratégias mobilizadas no &mbito do CNCA-LEEI, evidencia-se um
esforco em construir percursos formativos que respeitem a singularidade dos sujeitos, ao
mesmo tempo que promovem o aprofundamento conceitual e a problematizacéo critica da
pratica pedagdgica. Nesse sentido, as estratégias formativas sdo dispositivos que operam
transformacgdes na forma como a/o professora/or se posiciona diante do seu fazer na sala
de aula.

Ao priorizar estratégias que favorecem a homologia de processos e o vinculo entre
teoria e pratica, a formagdo promovida no LEEI rompe com a légica prescritiva das
capacitagdes tradicionais e instaura um espago de reflexdo docente. As experiéncias
relatadas nos estados do Nordeste apontam para a poténcia da formagédo como campo de
produgdo de sentidos, de construcao de identidades profissionais e de fortalecimento de
um projeto coletivo de educagdo comprometido com a equidade, a diversidade e o direito
das criancas de aprender.

Assim, destacamos a importancia de uma formacédo que reconheca a complexidade
do fazer docente. Mais do que transmitir conteldos, trata-se de criar condi¢des para que
as/os professoras/es ressignifiquem suas praticas, ampliem seus repertérios e construam
propostas pedagodgicas comprometidas com os direitos das criangcas e com uma educacao
mais sensivel, critica e plural.



Referéncias

BOMTEMPO, Edda. A brincadeira de faz-de-conta: lugar do simbolismo, da representagéo,
do imaginario. In: KISHIMOTO, Tizuko. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagéo. 7. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2003. P. 57-71

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretrizes curriculares
nacionais para a educac¢éo infantil /Secretaria de Educac¢ao Bésica. — Brasilia: MEC, SEB,
2010.

COSSON, Rildo. Entrevista por Ester Rosa e Reginaldo Pereira. In: Literatura e Arte no Ciclo
de Alfabetizacdo. Vol, 4. Pernambuco: UFPE, Centro de Estudos em Educagéo e Linguagem.
2020.

FERNANDEZ, A. O saber em jogo: a psicopedagogia propiciando autorias de pensamento.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2001. Paginas?

LEAL, Telma Ferraz; SILVA, Alexsandro. Brincando, as criangas aprendem a falar e a pensar
sobre a lingua. In: BRANDAQO, Ana Carolina Perrusi; ROSA, Ester Calland de Sousa. Ler e
escrever na Educacgéo Infantil: discutindo praticas pedagdgicas. Belo Horizonte: Auténtica,
2010. P. 53-72

LUCKESI, Cipriano (org.). Ludopedagogia: ensaios O1: educacéo e ludicidade. Salvador:
Gepel, 2000.

LUCKESI, Cipriano. Ludicidade e formag¢éo do educador. Revista Entreideias, Salvador, v. 3,
n. 2, p.13-23, jul./dez. 2014.

MELQO, Maria das Gracas Vital de. A dimenséo estética na Educacao Infantil. In: Literatura e
Arte no Ciclo de Alfabetizacédo. Vol. 8. Pernambuco: UFPE, Centro de Estudos em Educacéo
e Linguagem, 2024. P.15-17

NOVOA, A. Os professores e a sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

OLIVEIRA, Vera Barros de (org.). O brincar e a crianga do nascimento aos seis anos.
Petrépolis: Vozes, 2000.

SCHON, D.Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacgao profissional. Petrépolis: Vozes, 2002.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo de interagdes humanas. Petropolis: Vozes, 2007.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins fontes, 2008.

VYGOTSKY, L. S. A formacéao social da mente. Sdo Paulo: Martins fontes, 2010.

27



Alagoas



Compromisso Nacional Crian¢a Alfabetizada -
Educacao Infantil: avaliagdao do processo formativo
do LEEI em Alagoas

Adriana Cavalcanti dos Santos
Flavia Colen Meniconi

Janio Nunes dos Santos
Valéria Suely Simdes Barza
Yana Liss Soares Gomes

Introducéao

Este texto tem o propdsito de refletir sobre a formagao continuada de professoras,
a partir da avaliacdo do processo formativo do curso Leitura e Escrita na Educacao Infantil
(LEEI) em Alagoas, cuja proposta constitui uma das a¢des da politica Compromisso Nacional
Crianga Alfabetizada (CNCA), voltada para professoras da Educac¢éo Infantil.

No LEEI, a formagédo de formadoras/es municipais reflete na condug¢do dos processos
formativos de professoras cursistas dos grupos 4 e 5 anos. Esse entendimento se ancora
num modelo de formacdo em que as experiéncias vivenciadas implicam a reflexdo-ag¢ao-
transformacgéo da pratica profissional (CNCA/LEEI/Nordeste, 2024).

A formacéo continuada de professoras da Educacgéao Infantil, em Alagoas, consiste em
uma atividade essencialmente dindmica, que possibilita adequar o percurso formativo as
exigéncias profissionais, mas, a0 mesmo tempo, € complexa e desafiadora, tendo em vista
que uma politica de formagao instaura o movimento de (des)construgdo de uma cultura
docente (Tardif, Lessard; Lahaye, 2003). No contexto de Alagoas, o LEEI contempla a
formacao de professoras das escolas publicas em 102 municipios e € voltado para o trabalho
com a oralidade, a leitura e a escrita na Educacao Infantil.

Enquanto atividade fundamentalmente dialégica (Bakhtin, 2011), a avaliagdo do
processo formativo do LEEI reflete e retrata ndo apenas a maneira como as formagdes
foram vivenciadas pelas/os participantes, mas também as trocas e os esforgos coletivos
direcionados para a compreensdo e a superagdo de desafios oriundos dos Encontros
Formativos. No processo avaliativo, levam-se em conta os diferentes saberes profissionais,
as crengas e os olhares, pensamentos e comportamentos relacionados a atuagédo docente
na Educacéo Infantil (Campos, 2018; Kramer, 2023), o que permite incorporar a criticidade,
a reflexdo e o didlogo como partes indissociaveis da formacao.

Nesta perspectiva, a avaliagdo do processo formativo € compreendida enquanto uma
atividade dialdgica, baseada nas trocas de experiéncias, na atitude reflexiva e no intercambio
de diferentes saberes e fazeres docentes. A avaliacdo dos Encontros Formativos do LEEI,
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em Alagoas, incorpora diferentes sentidos, juizos de valor e percepg¢des atribuidos pelas/os
participantes.

A ideia de valor, de juizo, em Volochinov (2017), se aproxima do conceito de avaliagédo
adotado neste texto. Para o autor, “[...] cada campo ideoldgico possui seu préprio modo de
se orientar na realidade, e a retrata a seu modo” (p. 94). Nesses moldes, por meio de uma
relagdo de interacgéo, as/os formadoras/es do LEEI dialogam sobre o lugar da linguagem
escrita e o direito a educacdo na primeira infancia (Brasil, 2010). Ademais, a avaliagdo do
processo formativo tem como base as reflexdes sobre concepgdes tedricas e as praticas
pedagdgicas relativas as vivéncias na Educagédo Infantil, nas quais a leitura, a oralidade e a
escrita se fazem presentes.

Na atividade avaliativa, fruto das reverberacdes das/os formadoras/es municipais e
regionais/indigenas, objeto enunciativo deste texto, séo analisados ndo apenas osenunciados
sobre as a¢gdes formativas exitosas, mas também o que ecoa como “falho”, “problematico”
e “desafiador”, uma vez que tais aspectos apresentam informacgdes relevantes sobre a

formacgdo do LEEI, em Alagoas.

O LEEl em Alagoas: contextualizagao e abrangéncia do
processo formativo

O curso Leitura e Escrita na Educacgéo Infantil (LEEI) buscou garantir, no processo
formativo das professoras, a indissociabilidade entre os quatro eixos (as interagdes, a
brincadeira, a literatura e a expresséo) que se integram no curriculo da Educacgéo Infantil. Os
referidos eixos permeiam a proposta de trabalho com a linguagem oral, a escrita e a leitura,
sempre em didlogo com as criangas, as infancias, a docéncia e as media¢des pedagdgicas
(CNCA/LEEI/Nordeste, 2024). Tais acdes formativas, voltadas para as profissionais que
atuam na Educac¢ao Infantil, tém relagdo com o seu fazer pedagdgico e a concepgdo de
crianga como sujeito de direitos, suas linguagens e interesses (Campos, 1994).

No LEEI, assume-se uma concepcéo de alfabetizacdo enquanto processo progressivo
“[...] de apropriacéo e valorizacdo da cultura escrita, em suas interfaces com a oralidade”
que se inicia a partir do momento em que a crianga comega a se comunicar e interagir
socialmente. Ao longo das ag¢des formativas (nos anos de 2024 e 2025), o LEEI vem
contemplando as diversas dimensdes do processo de alfabetizacdo nas quais sdo inseridas
praticas sociais de leitura/escuta e producédo de textos orais e escritos de diferentes
géneros e linguagens, e o Sistema de Escrita Alfabética (Caderno de orientagcdo CNCA/
LEEI/Nordeste, 2024).

A primeira edi¢do do curso “Leitura e Escrita na Educagédo Infantil”, em Alagoas,
contempla a formagao de mais de 4.000 professoras cursistas dos grupos de criangas com
4 e b anos que atuam nas redes municipais e estadual de ensino. O Quadro 1 apresenta o
perfil das/os participantes do LEEI/Alagoas.



Quadro 1: Perfil das/os participantes do processo formativo.

Participantes Quantidade
Formador/a Estadual 05
Formador/a Regional 13
Formador/a Regional/Indigena 03
Formador/a Municipal 141
Professora Cursista 4002

Fonte: Arquivos do LEEI/Alagoas (2024).

Os perfis acima arrolados integram o formato de homologia de processos' (Schon,
2000), assumido na formacdo. Desse modo, os Encontros do LEEI/AL proporcionam
também a formacdo continuada as/aos formadoras/es estaduais (professoras e
professores pesquisadores/as da Universidade Federal de Alagoas — UFAL) que, por sua
vez, responsabilizam-se pelas formag¢des dos perfis formadoras/es regionais/indigenas e
municipais. Dentre esses perfis, as/os formadoras/es municipais constituem-se como os
atores que conduzem presencialmente as formacdes das professoras/cursistas. Tal formato
reitera a perspectiva de formar aqueles/as que também formam (Ndévoa, 2010), tomando
por referéncia a multiplicidade da experiéncia docente. Nessa perspectiva, as professoras
em formacdo mobilizam e adquirem saberes plurais (Tardif, 2002), numa perspectiva
dialdgica em que a troca de conhecimentos entre os varios atores em formagao propicia
a reflexdo sobre a pratica e a reconstrugédo de novos saberes e fazeres docentes (Lahire,
2002), materializando o movimento de compreender, interpretar e reconfigurar (Avelar e
Ball, 2024) o ser-fazer-docente na Educacao Infantil.

Embora o conceito de homologia de processos possa parecer, a primeira vista,
engessador da pratica docente, no &mbito formativo do LEEI, esse conceito é adotado
numa perspectiva dialédgica (Bakhtin, 2011), pois conforme as/os formadoras/es municipais
vivenciam a formacgédo realizada pelas/os formadoras/es estaduais, passam a ter a
incumbéncia de conduzir aformacéo das professoras cursistas. Nessa perspectiva, adotam-
se concepgdes de interpretacdo? e traducdo de uma politica educacional [formativa)], como
o Compromisso Nacional Crian¢a Alfabetizada (CNCA) que em muitos aspectos, reflete o
pensar, a formacao e o ressignificar da pratica docente. Em outras palavras, a homologia de
processos, a interpretacgédo, a tradugdo da politica e os fazeres docentes vao se tecendo de
forma a seguir e produzir movimentos da politica em ac¢éo.

Nos movimentos do CNCA, a coordenac¢ado das a¢des do LEEI no territério alagoano
é conduzida por uma equipe de pesquisadoras/es vinculados/as a Universidade Federal
de Alagoas — UFAL, a saber: dois coordenadores, uma assessora geral e duas assessoras
estaduais. Essa equipe é composta, além dos perfis indicados no Quadro 1, de um técnico
educacional e sete estagiarios, responsaveis pelo suporte ao trabalho pedagdgico. Ressalta-

" Por homologia de processos, entende-se a via de formagdo docente que possibilita a vivéncia de situagdes
formativas pelas professoras, as quais estdo relacionadas ao ensino dessas mesmas situagdes na educagao
basica (Schon, 2000; Alarcéo, 1996), neste caso, na Educacéao Infantil.
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se, também, a colaboragcdo e parceria da articuladora estadual da Rede Nacional de
Articulacdo de Gestao, Formagao e Mobilizagdo — Renalfa — da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Alagoas — Undime/AL e do articulador estadual da Renalfa, na Secretaria de
Estado da Educagédo de Alagoas — SEDUC/AL.

As agdes de formagdo do curso “Leitura e Escrita na Educagéo Infantil”, em Alagoas,
foram iniciadas em margo de 2024, com continuidade em 2025. A carga horaria total
de formacao prevista para as/os formadoras municipais e regionais, bem como para as
professoras da Educagédo Infantil foi distribuida de forma presencial, complementada por
atividades remotas e acompanhadas, além da oferta de lives.

No periodo de margo a novembro de 2024, ocorreram dois seminarios de formagao,
ambos no formato presencial. De forma complementar, realizaram-se os quatro Encontros
remotos previstos no cronograma (dois Encontros de 2 horas e dois Encontros de 3 horas),
totalizando 10 horas. Aos participantes do LEEI/AL, também foi proposta a realizacdo de
trés lives: a primeira, de abertura do LEEI/Nordeste (3h); a segunda, especifica para Alagoas
(2h); e a terceira, em parceria com o estado do Ceard (2h).

Na proxima sec¢éo, serd descrito o percurso metodologico relativo a coleta dos dados
provenientes da avaliagdo das a¢des formativas do LEEI em Alagoas.

Metodologia

O objeto de analise deste capitulo, isto &, a avaliagdo do processo formativo, emerge
dos enunciados valorativos das/os formadoras/es municipais e regionais/indigenas,
referentes aos Encontros Formativos do curso “Leitura e Escrita na Educacéo Infantil” (LEEI-
AL) que ocorreram durante o ano de 2024, a saber: Encontros remotos (10h), realizados
nos meses de abril, maio, julho e agosto; primeiro Encontro presencial (20h), realizado em
junho; e segundo Encontro presencial (18h), realizado no més de setembro.

Os dados analisados, neste texto, foram obtidos por meio da aplicagdo de questionérios
produzidos no Google Forms e compartilhados com as/os formadoras/es (municipais,
regionais e indigenas), logo apds os Encontros Formativos, remotos e presenciais. Para
a geragdo dos dados acerca da formagdo de modo remoto, foi aplicado um formulario
eletrénico com o objetivo de avaliar o processo formativo durante os quatro Encontros
virtuais. O questionario continha perguntas discursivas sobre as estratégias formativas
usadas pelas/os formadoras/es estaduais junto as/aos formadoras/es municipais, regionais
e indigenas, tendo em vista a realizagdo da formagdo das professoras cursistas. Neste
sentido, é importante conhecer as impressdes do grupo sobre o que foi vivenciado durante
o processo formativo.

Outros dois formulédrios eletrénicos foram aplicados ao final dos Encontros presenciais.
Estes contemplavam questdes discursivas acerca das estratégias formativas utilizadas, bem
como das atividades propostas e das dindmicas usadas pelas/os formadoras/es estaduais®,
com a finalidade de promover conhecimentos e interagdes entre as/os participantes.

2 Ancorados no Ciclo de Politicas de Ball, os autores Hostins e Rochadel (2019, p. 63) explicam “[...] a
mter*pretaoao como uma leitura inicial, com o objetivo de aproximar-se da politica” e a tradugdo como a
“[...] compreenséo do texto dentro dos limites da agdo, na qual ocorre um processo de re-representacéo,
reordenagdo que acontece por meio de vérias préticas materiais e discursivas”.



Além disso, havia questdes que objetivavam avaliar também a relevancia das discussdes
propostas para a pratica pedagdgica, em razdo da tematica e do eixo principal de cada
Encontro presencial.

Os questiondrios avaliativos foram respondidos pelas/os 157 formadoras/es
(municipais, regionais e indigenas), cujo corpus de andlise foi selecionado considerando
os enunciados valorativos, representativos das/os formadoras/es municipais, regionais e
indigenas, que mais se aproximavam da intencionalidade discursiva deste capitulo.

No primeiro Encontro Presencial, o eixo da formagédo esteve centrado nas
“INTERACOES”, uma vez que a perspectiva de promover aprendizagens por meio do didlogo
entre as criangas, os adultos e os conhecimentos a serem mobilizados parece introduzir a
perspectiva de formagdo que o programa busca discutir junto aos participantes. No segundo
Encontro, que também aconteceu de modo presencial, o eixo foi “A BRINCADEIRA". Esse
eixo retoma a ideia das interagdes e as especificidades do ser crianga e constitui o centro
do planejamento e da pratica docente.

Para esses Encontros, foram planejadas e vivenciadas agdes que tomam como

base o uso de estratégias formativas para promover reflexdes sobre a pratica e novos
conhecimentos. Assim, foram adotadas as seguintes estratégias formativas:

Quadro 2: Estratégias formativas LEEI-AL

Estratégias formativas/ Encontros* Encontros Encontros
presenciais remotos

Analise de cenas do cotidiano X
Estudos de textos e discussao - Cadernos do LEEI (Brasil, X X
2016) e do Caderno Crianga Alfabetizada (Pernambuco, 2020)
Socializacao de experiéncias docentes X X
Discussao a partir de questdes / problemas
Analise e discussao de recursos didaticos, como jogos e X
textos produzidos por criangas
Vivéncia com brincadeiras
Leitura de textos de literatura e praticas de mediagao literaria
Analise e discussao de videos e relatos dos Cadernos de X X
Formacgao
Apresentacao de experiéncias em seminario X
Leitura de textos literarios

Fonte: Arquivos do LEEI/Alagoas (2024).

Durante os Encontros, as estratégias formativas utilizadas pelas formadoras estaduais,
partiram da relagao dialdgica e do processo interacional entre as/os formadoras/es. Neste
sentido, a proposta de analisar cenas do cotidiano, por exemplo, propondo reflexdes praticas
a partir de uma situacéo real, permite ampliacdo do repertdrio de estratégias do docente
em formagédo, bem como contribui para que haja reflexdes sobre as agdes planejadas € a
identificagdo dos conhecimentos mobilizados. As cenas apresentadas envolveram o trabalho

¢ As formadoras estaduais do estado de Alagoas s&o todas do género feminino, por isso a demarcagao deste
género no texto.
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com a linguagem oral e escrita na Educac¢ao Infantil, bem como o uso de textos literdrios, na
perspectiva de ampliar o desenvolvimento cultural da crianga em aprendizagem inicial da
lingua escrita, considerando-se a concepg¢éo do alfabetizar letrando (Soares, 2020).

As demais estratégias, tais como, vivéncias com jogos e brincadeiras, socializacdo das
experiéncias,atividadesdeleituraemgrupos pararesponderasquestdesproblematizadoras,
concretizaram-se em ac¢des que levaram em consideragdo os sujeitos (formadoras e
formadores) como seres ativos e construtores do seu conhecimento. Essas estratégias
funcionam como experiéncias praticas que se conectam ao trabalho a ser desenvolvido
com as criangas da Educagdo Infantil. Ao experienciar tais agdes, 0s sujeitos emitem
juizos de valor a partir de suas vivéncias no/com o trabalho docente. E neste sentido que
os enunciados avaliativos das/os formadoras/es nos permitem identificar a repercussao
dessas estratégias ao longo do processo formativo.

As/os participantes avaliaram o processo formativo como um todo, expondo e
refletindo sobre suas vivéncias em cada encontro, o que compreendemos como enunciados

valorativos, uma vez que atribuem julgamento e avaliam de acordo com seus saberes plurais
(Tardif, 2003).

Na préxima segdo, serdo apresentados os enunciados das/os formadoras/es
municipais e regionais/indigenas, acerca do processo formativo do LEEI em Alagoas.

Avaliacdo do LEEI: indicacdes e enunciacdes

No processo formativo do LEEI/Nordeste, uma das premissas consiste em “[..]
interpretar o processo de formag¢édo de educadores como parte integrante de um conjunto
de politicas destinadas a sua valorizacdo e a fomentar e fortalecer seu desenvolvimento
profissional” (CNCA/LEEI/Nordeste, 2024, p.11). Nesse viés, as/os formadoras/es municipais,
regionais e indigenas no I6cus da formagao avaliaram os seus processos formativos e se
tornaram, assim, corresponsaveis pela qualidade da politica em acéo (Ball, 2016). A medida
que sdo ouvidas, suas vozes podem ecoar em novos direcionamentos para os referidos
processos, de modo a se aproximar de suas necessidades formativas e dos seus contextos
de prética, visto que “todo processo de formagcao que assume responsabilidade pelo outro
e se dé no didlogo precisa assegurar autoria e autonomia” (Kramer, 2013, p. 311).

Assumimos, assim, neste texto, o ato de avaliar como estratégia formativa do LEEI-
AL. No &mbito formativo do professor da Educagéo Infantil, dialogamos com Névoa (1995),
por entendermos ser imprescindivel que os processos formativos articulem a profissdo
[ser professor] com a formacgdo [estar a construir-se na profissdo], reconhecendo o
conhecimento do professor e assegurando-lhe oportunidades de reflexdo e teorizacédo da/
pela propria pratica.

Na continuidade discursiva, serao apresentadas as andlises baseadas nos resultados
dos corpora coletados ao longo do processo formativo, com foco nos enunciados que
promovem a reflexdo sobre esse mesmo processo.

2 As estratégias formativas priorizadas sdo indicadas no Caderno de orientagéo sobre a proposta pedagdgica
do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada/ Leitura e Escrita na Educacao Infantil Nordeste (2024).



Enunciados reflexivos sobre o processo formativo

Um processo formativo que, em sua génese, se ancora no movimento de reflexdo-
acdo-reflexdo (Zeigneretal.,2015) se abre a escuta dialdgica (Bakhtin, 2022) com os sujeitos
em processos formativos (Névoa, 1997). Essa escuta sensivel fomenta a configuracao e
a reconfiguracdo do referido processo a medida que as/os protagonistas dialogam, (re)
pensam e (re)planejam conforme as suas necessidades formativas e as possibilidades de
desdobramentos na prética do/a formador/a municipal.

Nesse designer dialdgico entre focos discursivos, as vozes das/os formadoras/es
municipais abordaram: |) Estratégias formativas dos Encontros presenciais e remotos;
Il) Formagéao das/os formadoras/es: quais ressignificagdes estdo emergindo do processo
formativo.

) Estratégias formativas dos Encontros presenciais e remotos

As estratégias formativas, apresentadas no Quadro 2, vivenciadas pelas/os
participantes, durante os Encontros remotos e/ou presenciais, foram selecionadas mediante
as possibilidades de didlogos suscitados a partir dos quatro eixos do LEEI: as interacdes, a
brincadeira, a literatura e a expressado. Conforme postula o Caderno de orientagcédo sobre
a proposta pedagdédgica do CNCA/LEEI/Nordeste, além da intengdo de garantir que, no
processo de formacao, as/os formadoras/es compreendessem que o LEEI defende “[..]
uma perspectiva orientada pela l6gica da agdo critica e reflexiva sobre a prépria pratica e da
tematizagdo informada e subsidiada por conhecimentos tedrico-metodolégicos do campo
da didatica da alfabetizacdo” (Caderno de orientacéo, 2024, p. 11).

Nesse viés de uma formagdo critico-discursiva, por natureza dialégica, no que se
refere aos aspectos tedrico-metodoldgicos vivenciados durante os Encontros Presenciais,
as/os formadoras/es municipais e regionais/indigenas avaliaram as estratégias, atividades
e dindmicas usadas nos Encontros de Formacao:

‘A dindmica de todo semindrio contribuird para a nossa pratica,
enquanto formadora, e as atividades vivenciadas foram muito proveitosas
e enriqueceram a nossa pratica, enquanto possibilidade de mediagdo dos
processos formativos nos municipios” (Formadora 15).

‘[..] as estratégias formativas trouxeram uma nova Visdo para
desenvolver a proposta do LEEI durante os encontros formativos no
municipio” (Formadora 2).

‘A maneira de como foram conduzidas as atividades foram dtimas,
pois as interagdes entre os formadores municipais e a formadora estadual
que ocorreram nos trouxe aprendizagens docentes com as trocas de
experiéncias” (Formadora 93).
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‘As estratégias formativas, as atividades, bem como as dindmicas que
foram realizadas do 2° Seminario foram pertinentes & mediagdo pedagdgica
do eixo brincadeira, possibilitando uma boa compreensdo de como abordar
o referido eixo no momento formativo com os professores cursistas”
(Formadora 36).

‘As estratégias formativas, atividades e dindmicas desenvolvidas
durante o 2° Seminario foram produtivas. A relagdo entre teoria e pratica
contribuiu para uma aprendizagem significativa relacionada a abordagem do
eixo brincadeira” (Formadora 103).

As estratégias formativas tornaram o processo formativo mais
interativo com a divisdo de grupos de trabalho, dando oportunidade aos
cursistas de se envolverem mais nas discussdes dos temas e nas trocas de
experiéncias (Formadora 131).

No que diz respeito a avaliagdo das/os participantes sobre os Encontros Presenciais,
identifica-se nos enunciados supracitados indicios sobre a relevancia das estratégias,
assim como das atividades propostas e da dindmica de trabalho dos Encontros Formativos.
Os referidos enunciados revelam “aprendizagens a partir de trocas de experiéncias’,
“boa compreensdo” em como abordar o tema em “outros momentos formativos”, bem
como oportunizou o envolvimento nas discussdes e aprendizagens em relagdo aos eixos
interactes e brincadeiras. E possivel perceber que as/os participantes anunciam o dialogo
entre a formacao das professoras e o trabalho docente na Educacao Infantil (Kramer, 1993).

Os Encontros tém mobilizado, entre outros aspectos, o acesso ao conhecimento
cientifico, a configuragcdo de um espago dialdgico de partilha de experiéncias e ampliagdo de
saberes docentes, no alargamento dos horizontes valorativos (Volochinov, 2017), de carater
tedrico-pratico. Esses aspectos sdo entendidos como parte “estruturante da reflexédo
critica e do aprofundamento da consciéncia profissional em torno dos desafios cotidianos
da profissdo e das possibilidades de cria¢do coletiva e colaborativa de novos saberes e novas
possibilidades de agcéo pedagdgica” (Caderno de orientagdo CNCA/LEEI/Nordeste, 2024).

As/os formadoras/es municipais e regionais/indigenas também enfatizaram, em
seus enunciados, as construgdes de novas percepgdes e as trocas de experiéncias
proporcionadas pelas dindmicas dos Encontros Formativos, que contribuiram ndo apenas
para o envolvimento nas discussdes, mas para o seu desenvolvimento profissional (Alarcéo,
2013). Nesse sentido, a troca de experiéncias e a partilha de saberes durante os Encontros
Formativos consolidaram um espaco de formagdo mutua, no qual cada formador/a é
chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de formador/a e de formando/a (Névoa,
1997).

Quantoaavaliagdo daformagéodos Encontrosremotos, percebe-se que osenunciados
das/os formadoras/es evidenciam aspectos positivos relativos aos momentos de formacgao,
tais como, os conteldos abordados, as estratégias formativas, as metodologias usadas, os
momentos de didlogo e de socializacao.



‘Foram momentos de muito aprendizado. Os conteudos abordados
durante a formagdo estavam alinhados com as necessidades e desafios
da Educacgéo Infantil, especialmente no que se refere a leitura e escrita.
(Formadora 15)

‘Os conceitos e metodologias discutidos refletem as melhores praticas
e pesquisas atuais na drea de alfabetiza¢do infantil”. (Formadora 81)

‘As estratégias utilizadas sdo planejadas de modo a envolver todos
0s participantes a aprender e fazer a multiplicagdo no nosso municipio”
(Formadora 114)

‘Ajudam no desenvolvimento das praticas nas formagbes, enquanto
formadora municipal, pois as metodologias despertam o interesse, ajudando
a me expressar melhor!” (formadora 57)

‘Os momentos de socializagdo e dialogos s&o ricos e promovem trocas
de experiéncias muito significativas”. (Formadora 17)

“‘Os encontros remotos foram dindmicos, uma vez que estdo sendo bem
mediados pelo formador estadual com didlogo sobre os textos indicados
para leitura atividades e leitura dos mesmos”. (Formadora 22)

As vozes das/os formadoras/es fazem alusdo aos aspectos positivos da experiéncia
formativa vivenciada na modalidade remota, com destaque para a troca de experiéncias
e as relagdes dialdgicas entre as/os formadoras/es municipais e regionais/indigenas por
meio da socializagdo de experiéncias e reflexdes sobre as praticas e saberes profissionais.

Em seus enunciados, as/os formadoras/es municipais, regionais e indigenas indicaram
alguns dos desafios que o modelo de formagdo remota impde:

‘Apds os encontros remotos, achei muitos textos para realizar os ‘para
casa’ Penso que se fossem menos indicagbes de leitura, poderiamos explorar
melhor os temas abordados, considero grande a indicagdo de material para
estudo em detrimento do pouco tempo de encontro”. (Formadora 144)

‘Interessante a proposta de encontros remotos, podendo melhorar
na variagdo das estratégias, como salas menores para promover maior
didlogo e depois voltar para o grupo maior, ou alguma atividade interativa”
(Formadora 92)

‘Gosto dos encontros remotos e das discussbes sobre os temas
abordados: interagbes e brincadeiras. Acredito que o uso de alguma
técnica, metodologia ativa, traria beneficios para os momentos formativos”
(Formadora regional 72)

O reconhecimento de que os Encontros presenciais ndo sdo substituidos pelos
Encontros remotos, embora estes sejam uma tendéncia na contemporaneidade, reforca
que, entre sujeitos dialdgicos, as telas limitam os processos interativos e a construgao
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coletiva do conhecimento, como afirma a Formadora 15: “As formacdes foram boas. Mas
nada substitui o modelo formativo presencial”. Tal reconhecimento nos permite perceber a
autonomia e a capacidade que os/as docentes apresentam para organizarem o seu trabalho
e 0 seu cotidiano (Giroux, 1977).

Os enunciados valorativos das/os formadoras/es indicam uma avaliacdo positiva
sobre o processo de formagéo, seja nos Encontros presenciais seja nos remotos. A partir
dessa andlise, percebe-se que o planejamento estratégico desenhado durante a agenda de
reunides da equipe executora do LEEI/AL, bem como os momentos de estudo da equipe
de assessoras com as/os formadoras/es estaduais e regionais/indigenas tém contribuido
para a construcao coletiva da formagao continuada das professoras da Educagéao Infantil
em Alagoas.

As avaliagdes sobre as estratégias formativas supracitadas permitiram as/aos
formadoras/es estaduais, regionais e municipais a reflexdo sobre as a¢des da politica em
movimento e a possibilidade de inclui-las nos Encontros de Formagéo nos municipios,
assim como a reconfiguracdo de/em outras estratégias que pudessem ser utilizadas nos
momentos formativos, assumindo a sua postura de planejamento e de deciséo, conforme o
publico a que se destina.

Il) Formac¢do do/a formadora: quais ressignificacdes estdo emergindo do processo
formativo?

O olhar a politica, nela imerso, como sujeito em formag¢édo que assume o papel de
formador/a nas redes municipais, € préprio do ato discursivo-dialégico. Nesta direcéo, as/
os formadoras/es e as professoras cursistas do LEEI-AL se colocam no papel de sujeitos
responsivos-ativos (Bakhtin, 2011), em face do que vivenciam no processo de formagéo.

Para Avelar e Ball (2024), uma politica educacional, como dito anteriormente, da-se via
processo de interpreta-la e traduzi-la [a politica], no contexto da prética. A interpretacéo
€ concebida como a leitura inicial, visando a aproximagédo da politica educacional em
implementacédo. A tradugédo, como estégio posterior [e muitas vezes simultdneo], diz
respeito a compreensao do texto da politica posto em agdo no contexto da pratica. Para
isso, a todo momento, a avaliagdo do processo formativo ocorre como contrarresposta,
conduzindo o processo de re-representagdo, reordenacdo, seja nas praticas materiais,
seja nas discursivas. Em didlogo com os enunciados das/os formadoras/es municipais, foi
possivel reconhecer os sentidos que “escapam” do modelo de formag&o na perspectiva de
homologia.

No contexto singular de Alagoas, 0 modelo de formagao via homologia se propde ao
emolduramento do processo formativo, respeitando as individualidades, as subjetividades
e os saberes-fazeres das/os formadoras/es municipais, regionais e indigenas. A avaliagao
continua e dialdgica conduziu as/os protagonistas a reflexdo sobre: “como os momentos
formativos estavam sendo entendidos e replicados pelas/os formadoras/es municipais”, em
outras palavras, “como estava se materializando a formac¢édo da/o formadora/o municipal’”.
Neste sentido, a mediacdo dos Encontros Formativos pelas formadoras estaduais buscava:



Situar o processo de formagédo de educadores em uma perspectiva orientada
pela légica da agéo critica e reflexiva sobre a prdpria pratica e da tematizagdo

. informada e subsidiada por conhecimentos tedrico-metodoldgicos do campo
da didatica da alfabetizagdo (Caderno de orienta¢do, 2024, p. 11).

Essa perspectiva se distancia de modelos de formagao emoldurados na transmisséo
de conhecimentos ou modelos prontos para serem replicados na pratica profissional, em
vista de que a “[...] formagdo ndo se constrdéi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas
e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal” (Névoa, 1992, p. 25).

Enquanto coparticipes do processo, as/os formadoras/es avaliaram que os/nos
Encontros Formativos:

‘Foram momentos reflexivos que nos permitem visualizar novas
possibilidades de oportunizar o desenvolvimento da pratica de nossos
professorescursistas e paraaaprendizagem de nossas criangas.”(Formadora
08)

‘Foram discussbées importantes, de grande valia, em que pudemos
refletir sobre as praticas efetivas que acontecem no nosso municipio e como
podemos ampliar e aprimorar a leitura de mundo para nossas criangas.”
(Formadora 35)

‘[..] Foi possivel ver o envolvimento dos professores cursistas e o
feedback deles sobre as formagdes, afirmando que estdo vivenciando todas
as atividades propostas.” (Formadora 13)

‘Foram momentos de excelente contribuigdo, em que pudemos refletir
sobre os textos para levar uma bagagem para nossos municipios, além dos
momentos interativos de dindmicas no grupo presencial.” (Formadora 64).

‘Nos relatos dos professores cursistas tem sido recorrente a afirmagéo
de que os estudos do curso [LEEI] ven melhorando ainda mais as praticas
pedagdgicas voltadas para a leitura e a escrita na Educagédo Infantil e que os
eixos trazidos pelo projeto — interagéo, brincadeiras, literatura e expresséo
—Vvém sendo planejados com intencionalidade pedagdgica.” (Formadora 40)

‘O processo formativo do LEEI trouxe significativas contribui¢des:
revisdo das praticas educacionais adotadas na Educac¢édo Infantil; ampliagdo
do conhecimento sobre as criangas, as infancias e as linguagens; troca
de experiéncias entre os pares; compreensdo sobre o fazer pedagdgico
do professor da Educagéo Infantil no trabalho com a leitura, a escrita e a
oralidade.” (Formadora 113)

Os enunciados evidenciam um modelo de formacdo de formador/a construido
dentro da profissao (Névoa, 2019) que pode impactar na pratica da professora cursista em
diferentes dimensdes: tedrica e pratica, ambas voltadas para as possibilidades de mudanga
profissional que reflete e refrata a aprendizagem das criangas. Contudo, os processos
formativos s8o complexos, uma vez que neles sdo partilhadas experiéncias e culturas
profissionais, abertas ao didlogo ou emolduradas por teorias que reforcam os dilemas das
professoras da Educacdo Infantil. Numa perspectiva humanizadora, a “[..] formacédo do
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formador consiste também na compreensédo de contextos histdricos, sociais e culturais e
organizacionais situados para neles intervir, transformando-os” (Ghedin, 2012, p. 31).

Consideracdes finais: pontes entre processos formativos

O caminho trilhado, neste capitulo, objetivou refletir sobre a avaliagdo do processo
formativo no ambito do LEEI em Alagoas, considerando-se o processo de formagéo
docente como parte integrante de um conjunto de a¢des do CNCA. Tais a¢bes destinam-
se a valorizagdo e ao fortalecimento do desenvolvimento profissional dos professores
da Educacgao Infantil, reverberando, assim, enunciados que se alinham a perspectiva da
homologia de processos formativos. Contudo, ndo entendendo o processo formativo como
uma atividade de “replicagéo neutra”, a formag¢ao do LEEI intencionou possibilitar durante
os Encontros o respeito a autonomia das/os formadoras/es, pressupondo a sustentacao,
entre outros aspectos, de uma cultura de valorizagdo da diversidade.

De acordo com a avaliagédo das/os participantes, os Encontros Formativos presenciais
e/ou remotos, embora tenham instaurado e fomentado desafios relacionados a escolha das
estratégias mais adequadas aos contextos presenciais e/ou ambiente virtual sincrono, foram
indicados pelas/os participantes como satisfatérios e, a0 mesmo tempo, como espagos
de reflexibilidade sobre a pratica, subsidiados por conhecimentos tedrico-metodoldgicos
referentes a proposta pedagodgica do LEEI. Em contraponto, os enunciados avaliativos
proferidos pelas/os formadoras/es ecoaram como “problematicos” e “desafiadores” certos
aspectos dos Encontros remotos, em vista da dindmica e das estratégias de leituras
[encaminhamentos para casa] adotadas, embora reconhegam sua importancia.

Em face do exposto, ressalta-se que os eventos discursivos reverberados pelas/
os formadoras/es municipais sé&o Unicos e irrepetiveis (Bakhtin, 2011). Desse modo, ao
procederem pela via da homologia de processos, as/os formadoras/es municipais estdo
realizando a “multiplicagdo” dos Encontros, segundo os encaminhamos do LEEI, porém essa
“multiplicacdo” € marcada pelos atravessamentos que constituem essas/es formadoras/es
como sujeitos e profissionais, com saberes e fazeres diversos (e também dialégicos).

Destaca-se aimportancia da formagao continuada do curso LEEI no contexto alagoano,
posto que os resultados da avaliagdo do processo formativo indicam a possibilidade de
aproximacdo com a prética profissional das/os participantes, conforme os enunciados
analisados. Espera-se que possam contribuir com os seus modos de pensar as relagdes
intrinsecas entre docéncia na Educacao Infantil, linguagem e cultura escrita (Brasil, 2016).
Portanto, é preciso levar em conta que o contexto da pratica, apresenta-se de forma
especifica e dindmica, considerando os sujeitos com suas singularidades de saberes
docentes (Tardif, 2003) e a natureza da construcdo da cultura docente (Péres Gdomez,
2001).

Em Jdltimas palavras, numa perspectiva critico-reflexiva, por natureza dialdgica, a
prética de avaliacdo valorativa dos Encontros Formativos do LEEI/Alagoas possibilitou a
equipe que conduziu o processo, no que se refere a organizacdo, a escolha dos temas dos
Encontros, o planejamento dos Encontros e a sele¢do das estratégias formativas; promoveu,
ainda, o movimento de novos desdobramentos dos seminarios presenciais e dos Encontros
remotos consecutivos, de modo que as a¢des de formagdo garantissem a indissociabilidade
entre os principios pedagogicos, éticos e politicos, respeitando e valorizando, assim, a
diversidade de saberes docentes articulados a pratica e aos contextos atuais.
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Brincar com a linguagem como estratégia formativa
no Compromisso Nacional Crian¢a Alfabetizada -
Educacao Infantil na Bahia

Liane Castro de Araujo
Silvanne Ribeiro-Veldazquez

“Poesia é brincar com palavras
como se brinca com bola, papagaio, pigo...”
José Paulo Paes

Apresentacao

A formacéo dos/as formadores/as municipais no ambito do Compromisso Nacional
Crianga Alfabetizada (CNCA) - Educagdo Infantil, na Bahia, segue as orienta¢des
do desenvolvimento da politica publica no Nordeste, liderada pela coordenacdo de
pesquisadoras do Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem (CEEL), da Universidade
Federal de Pernambuco, que aborda a oralidade, leitura e escrita na Educac¢do Infantil de
modo a abranger, nas experiéncias das criancas de 4 e 5 anos, a reflexdo sobre as palavras,
nas dimensdes sonora e notacional da lingua, articuladas as experiéncias com as praticas
sociais de leitura e escrita.

Diante dessa perspectiva, uma importante escolha no nosso Estado refere-se a
propor, ao longo de todos os Encontros de Formagado de Formadores/as municipais',
situagdes de fruicdo de livros poéticos e ludicos, cantigas, brincadeiras com o corpo ou com
palavras, como modo de se mobilizar e mobilizar a rede formativa para esses repertorios
e esses encantamentos da linguagem. Dialogando com a filésofa francesa Simone Weil e
defendendo uma escola mais rica em experiéncias de mundo, Larrosa (2021, n.p.) afirma
que “[...] sé um professor enraizado na beleza do mundo, seja a lingua, a musica, os teoremas
ou as montanhas, pode introduzir as criangas nessa beleza, nessa patria que € o mundo”.
Assim, uma das estratégias que escolhemos para a Formacgéo na Bahia reside nesse convite
aos/as formadores/as municipais e docentes a se enraizarem nas belezas do mundo, da
linguagem, da literatura, das palavras, das brincadeiras, para que possam, em primeiro
lugar, “habitar o adulto”. (RICHTER, 2016, p. 36)

Dessa forma, para esse capitulo, escolhemos analisar a estratégia formativa que,
desde o inicio da Formagéo, mobiliza os/as formadores/as municipais com experiéncias de

T A partir deste ponto, neste trabalho, nos referiremos as formadoras municipais e professoras no género
feminino, uma vez que a imensa maioria destas profissionais s&o mulheres.



leitura, fruicdo e andlise de textos que brincam com palavras, nas suas dimensdes sonora
e gréfica, e nos seus sentidos e estruturas, em contextos literarios, culturais, significativos
e brincantes. Ndo para que esses repertérios sirvam de instrumentos utilitaristas de
abordagemdalinguagem escrita,comprometendo, assim,agratuidade dojogodelinguagem,
os ludismos literdrios e a leitura completa da obra, e desconsiderando as especificidades
das criangas pequenas; mas porque a linguagem poética e IUdica, matéria prépria da lingua,
que brinca consigo mesma, € também matéria-prima da alfabetizacéo inicial e do interesse
das criangas. S80 repertorios que extrapolam a fungdo comunicativa da linguagem, de
carater referencial, denotativo, literal, “Util” e funcional. Como enfatiza Jean (1995, p. 27),
dentre outros, “a lingua poética tem outras preocupagdes para além da comunicagdo”. A
funcdo interativa desse repertério relaciona-se a esse componente “inutil” (JEAN, 1995;
BRASILEIRO, 2002) ou “desutil” (BELINTANE, 2013), no sentido de ndo ter o compromisso

de servir para fins externos a fruicdo estética e ludica.

Essa estratégia formativa visa a mostrar, pela via da experiéncia sensivel e significativa
com um repertoério poético, como as reflexdes sobre a oralidade, a lingua escrita e sua
dimensdo sonora, podem ser abordadas na continuidade das praticas socioculturais
letradas, das interagdes e da brincadeira com a linguagem. Reconhecer, nos processos
formativos, a construgdo da experiéncia — conceito que é utilizado por diferentes autores no
campo da formacgdo — implica tanto a experiéncia sensivel, cultural, imponderavel, quanto a
do sujeito cognoscivel que avanga do vivido e sentido ao refletido, da agdo ao conhecimento.
Nesse sentido, Larrosa (2002) aponta a conexao entre experiéncia e formacao, afirmando
a capacidade de formagao ou de transformacéo pela experiéncia, que envolve a produg¢ao
de sentidos sobre o vivido. Ndo se trata, assim, de mobilizar a experiéncia apenas numa
dimensdo pedagdgica, mas numa dimensdo mais ampla que articula vida, formagéo e
trabalho, dimensdes pessoais e profissionais, enraizando os formadores e as formadoras na
beleza do mundo — experiéncia que pode provocar multiplos saberes.

A estratégia a que nos referimos se vincula a uma concepg¢do da abordagem da
linguagem escrita na Educacgéo Infantil em que as suas diferentes facetas — sociocultural,
interativa e linguistica, conforme delineia Soares (2016) — se articulam e se integram,
sem dicotomias. A abordagem da faceta linguistica, com aspectos graficos e fonolégicos
essenciais na alfabetizacéo inicial, € considerada como agédo docente planejada e intencional,
que a articula de modo substantivo as demais facetas dessa apropriacdo. E nesse sentido
que se pode argumentar sobre reflexdes linguisticas e metalinguisticas no contexto e na
continuidade das experiéncias socioculturais. Ressalta-se que, sob nenhuma hipdtese, o
conceito de alfabetizacdo considerado nessa argumentagdo remete ao coroamento do
processo com a apropriagdo do funcionamento fonografico de base da escrita alfabética,
mas como um processo gradual e continuo que envolve também as apropriagdes iniciais
de elementos da notagdo da lingua e de sua base fonoldgica. Conforme perspectivas
epistemoldgicas interacionistas sobre o desenvolvimento e a aprendizagem, diferente
da concepgdo empirista, as criangas pequenas pensam sobre a escrita e fazem esforgos
intelectuais para compreender o que os caracteres da escrita notam e como notam a lingua
falada — e todo esse processo pode ser considerado como alfabetizacao inicial. No &mbito
de uma politica que inclui a Educac¢édo Infantil, ndo se trata de alfabetizar como uma meta de
sistematizagéo do funcionamento alfabético da notagdo da lingua, mas, sim, de considerar
os muitos elementos da linguagem e do sistema de escrita que também dizem respeito as
criangas pequenas e fazem parte de suas curiosidades e experiéncias possiveis — e que
vao contribuir para o alcance da meta de alfabetizar as criangas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Nesse sentido, Ribeiro-Veldzquez e Teberosky (2023, p.705), apoiando-se nas
ideias de Clark (1993; 2010), afirmam que significado e forma néo se dissociam. As autoras
defendem uma integragédo desses fatores nos diferentes niveis de analise da linguagem,

45



46

reiterando que as criangas, desde pequenas, aprendem em multiplas situa¢gdes de uso da
linguagem e que seu léxico pode ser utilizado com criatividade, tanto em seus aspectos
fonoldgicos, morfoldgicos e sintaticos, como na fung¢do significativa e comunicativa da
lingua. E esse conhecimento desempenha um papel importante, inclusive, na apropriagcédo
da linguagem oral e escrita.

Na proxima secgdo, abordaremos os fundamentos dessa escolha de estratégia
formativa, para, em seguida, apresentar as dindmicas e as concretizacdes da estratégia nos
Encontros de Formacgéo dos/as Formadores/as Municipais.

Fundamentos

No desenvolvimento do Programa na regido, entendemos que, conforme expresso no
Caderno de orientagbes sobre a proposta pedagdgica do Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada da Regido Nordeste, um dos objetivos da politica se refere a

Ampliar os conhecimentos tedricos sobre tdépicos relativos ao trabalho
pedagdgico com a linguagem escrita, leitura e oralidade na Educagédo Infantil: as
rodas de leitura e de contagdo de histdrias; a escrita espontadnea; a formag¢do
de um repertoério de palavras estaveis, incluindo o nome préprio e outras
palavras significativas; a producéo coletiva de textos; a brincadeira com jogos

. de palavras potencializando andlise fonolégica, sem finalidade de treinamento;
entre outros (s/d, p. 9)

Sem perder de vista a “crianga como centro do planejamento e orientadora da agao
pedagodgica’,concepgdotambémindicadacomoobjetivodoProgramadeFormacgéo,aescolha
dos estados do Nordeste por afirmar a importancia da discussdo sobre a faceta linguistica
da apropriagdo da linguagem escrita, ao lado das demais facetas, envolve uma concepg¢do do
trabalho pedagdgico que inclui familiarizar as criangas com a reflexdo sobre as palavras, seus
constituintes sonoros e graficos, nas interagdes e em contexto e continuidade das préticas
letradas e brincantes, sem dicotomia entre essas dimensbdes —escolha baseada no principio
da integracdo entre a apropriagdo da escrita alfabética e as praticas sociais de leitura e
escrita. Essa integracdo, como formulada por Cerutti-Rizatti e Martins (2016), ndo se opera
pelo apagamento das especificidades dos processos linguistico-cognitivos da apropriagdo
do Sistema. Por sua prépria natureza metalinguistica, a linguagem permite a suspensao
momentanea de suas fungdes sociais e comunicativas para ser tomada como objeto de jogo
e reflexdo. Evidentemente, ndo se trata de minimizar e por entre parénteses a dimensao
sociocultural da escrita para tratar de uma técnica supostamente neutra, autdbnoma, como
um sistema de formas abstratas, descontextualizado da linguagem viva, em uso. Considerar
a dimensao linguistico-cognitiva ndo significa assumir um ensino instrumental e abstrato do
Sistema, tomado como mera técnica em si mesma. O funcionamento do Sistema implica
uma técnica cultural, ou seja, ele nasceu e € usado a partir de demandas das praticas sociais
e, portanto, aprendé-lo, gradativamente, amplia as possibilidades de participa¢do na cultura
letrada. E preciso, entdo, considerar que, ainda que abordado em sua especificidade em
situagdes de aprendizagem, esse instrumento estd sempre a servigo das interagdes, que
sdo histdrica e culturalmente situadas (CERUTTI-RIZATTI: MARTINS, 2016).



Assim, na Educacgéo Infantil,estamos falando de aproximar as criangas, gradativamente
e intencionalmente, das propriedades do Sistema de Escrita, respeitando suas reflexdes,
seus interesses e modos de pensar, e ndo determinando como objetivo a sua plena
apropriagdo. O termo “crianc¢a alfabetizada”, presente no nome da politica que inclui essa
etapa, ndo remete a adiantar a alfabetizacdo plena das criangas pequenas, mas a mobilizar
conhecimentos iniciais sobre a escrita. Afinal, ndo se comega a pensar e aprender sobre o
sistema alfabético no 1° ano do Ensino Fundamental.

Afirmar que a alfabetizacdo é ou ndo ¢é atribuicdo da Educacdo Infantil depende de
explicitar o que se entende por “alfabetizar”, pois como processo de apropriagdo que seinicia
muito antes da compreensdo do principio alfabético, € claro que diz respeito as criangas
pequenas, que se interessam por esses conhecimentos, que também Ihes dizem respeito,
como seres de cultura e de linguagem, e se constituem direitos na infancia. E nesse cendrio
de discussbes que defendemos que brincar e refletir sobre as palavras, seus constituintes
sonoros e graficos, € também um modo de brincar da infancia, até porque, espontaneamente,
em suas invencionices linguisticas, as criangas brincam com a linguagem, em seus diversos
niveis de organizagéo da lingua — semantico, sintatico, morfoldgico, pragmatico e também
fonoldgico e grafico — como aponta Aimard (1975)2.

Com a estratégia formativa de apresentar e ampliar repertdrios orais e escritos
dessa natureza, buscamos ir constituindo, gradativamente, o entendimento de que brincar
com palavras contribui para chamar a aten¢édo das criangas para diferentes dimensbes da
linguagem, inclusive a dimenséo sonora da lingua — importante aspecto para a alfabetizacédo
inicial. Chamar a aten¢do a semelhancas e diferencas sonoras e graficas entre as palavras
confere um perfil analitico diante da linguagem e as aproxima, de forma gradual, ao
funcionamento da escrita alfabética, considerando os modos de apropriagdo das criangas
desse instrumento cultural, seus esforgos intelectuais para compreender o que a escrita
nota e como nota. Cook (2000) afirma que as criangas, quando brincam com a linguagem,
também prestam ateng¢do e jogam com seus aspectos estruturais.

Para refletir sobre estratégias de formagéo de formadores/as, podemos nos reportar
ao que alguns autores afirmam sobre a formag¢do docente. Em geral, argumenta-se que as
estratégias formativas podem contribuir na tomada de consciéncia de teorias implicitas
que sustentam o fazer docente (GARCIA, 1999). Entretanto, pensamos que as estratégias
podem mobilizar os sujeitos da formag&o para além dessa dimensdo metacognitiva. A
escolha por tal estratégia na Bahia vincula-se, igualmente, a outros aspectos aos quais
queremos dar destaque e, para tal, recorremos a Charlot (2000), com o conceito de
mobilizacéo, e a Larrosa (2002), com o de experiéncia. Larrosa (2002, p. 21) traz a dimenséo
do sujeito que € tocado pelas experiéncias, argumentando que “a experiéncia € o que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, N0 0 que acontece, ou 0O
que toca”. Charlot (2000, p. 54), por sua vez, afirma que mobilizagado “[...] implica a ideia
de movimento, mobilizar é pbér em movimento; mobilizar-se é pbdr-se em movimento”.
Diferente da motivagéo, de ser motivado de fora por algo ou alguém, mobilizacdo implica
mobilizar-se de dentro, um movimento interior em que o sujeito, para aprender, investe em
uma atividade, se mobiliza — o que |he é apresentado precisa, nesse sentido, ser investido
“de dentro”. Assim, a estratégia formativa é a prdpria fonte de mobilizagdo, o motivo ou a
causa da ressignificagdo das praticas. Esses dois autores nos ajudam a argumentar sobre
a estratégia formativa que propde que formadores/as de professoras, assim como as
proprias professoras, experimentem as belezas dos textos que brincam com as palavras
no contexto da fruicdo estética completa da literatura, seja ela oral ou escrita, ampliando,
assim, seus repertorios, isto €, ndo apenas com o olhar analitico sobre como abordar esses
textos no desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita na Educacéo Infantil.
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Discorrendo sobre a docéncia na Educacéo Infantil e sobre a “[...] responsabilidade
dos adultos em relagdo as experiéncias estéticas e poéticas dos que chegam ao mundo’,
Richter (BRASIL, 2016, p. 36) — no Caderno 1do LEEI — material significativo que sustenta a
formacado do Programa —aponta o papel docente em “[...] estabelecer o transito dalinguagem
entre geracdes” e “[...] estender pontes entre expressdes culturais nos processos coletivos
de aprender e significar o vivido” - “[...] pontes que favoregcam reencantar o mundo com o
poder lddico da linguagem”; e segue o argumento dizendo: “porém, essa relagdo de jogo
com a linguagem, que cria realidades e torna o real surpreendente, antes tem de habitar o
adulto”. E disso, entdo, que se trata. Se podemos conceber a agdo docente como tradutora e
capaz de conduzir as experiéncias das criang¢as nas interagdes discursivas; se vislumbramos
uma docente que saiba, nas interagdes, fazer as mediacdes em diversos niveis, articulando
linguagens; que considere a dinamica de pertencimento e renovagado da cultura; ndo seria,
essa docente, também capaz de, nessa costura, articular a faceta linguistica a outras facetas,
em um todo orgénico em que reflexdes sobre palavras, sonoridades, segmentag¢des dalingua
possam fazer sentido numa rede de diferentes estratégias que articulem interagdes sociais,
estéticas, intergeracionais e brincantes? Apostamos que sim e, por isso, Nndo comungamos
da ideia de que a abordagem de aspectos notacionais e fonoldgicos — assim como de
outros componentes estruturais da linguagem — seja, em si mesma, distante das interagdes
culturais, das praticas sociais, do mundo reencantado pela linguagem e das infancias. A
escrita alfabética € um instrumento cultural e, como tal, faz parte das interagdes letradas e
das aprendizagens e curiosidades de criangas inseridas na cultura escrita.

Entendemos que em toda a rede formativa € preciso experimentar situagdes literarias
e brincantes em que brincar com as palavras acione, a0 mesmo tempo, a experiéncia
estética com pérolas da literatura, da tradicdo oral, das brincadeiras infantis e também
favoregam boas reflexdes sobre a lingua, mobilizando internamente os sujeitos para que
possam conceber o transito entre o brincar, inerente a esses repertorios, e as reflexdes
sobre a lingua, de modo articulado e significativo. Isso resulta que toda a rede formativa na
Bahia, desde os/as que formam formadores/as e/ou professoras, até as praticas educativas
das professoras com as criangas, possam ser mobilizadas — no sentido dado por Charlot
(2000) - com tais experiéncias, como define Larrosa (2002). Se considerarmos o que
expressa Jean (1995, p. 97), para quem “[..] a crianga descobre sua proépria linguagem
ao procurar através da poesia escapar a linguagem de todos os dias”, também os/as
formadores/as podem se afetar por essa linguagem “desUtil”, prépria a gratuidade e aos
ludismos da linguagem n&o referencial e légica, inerente a poesia e a brincadeira com
palavras, e precisam ser afetadas para afetarem docentes e, essas, as criangas. Coelho
(2000) esclarece que o poético, embora fundado nas relacdes entre os estratos semantico,
ritmico e sonoro, ndo se limita a rimas e ritmo; nasce de um “olhar inaugural”, de poder ver
de modo diferente algo ja conhecido ou descobrir algo ainda ndo conhecido — trata-se de
uma experiéncia completa, incluindo-a, nela, os jogos com palavras. Vislumbramos, assim,
a formacgao do olhar para a beleza da linguagem justo nessa articulagdo entre o literario, o
estético e a reflexdo sobre a lingua, por meio das experiéncias formativas.

Por fim, e ndo menos importante, situamos as criangas brasileiras — e em especial
as baianas —, em suas multiplicidades de infancias, etnias, contextos e diversidades, que
crescem em um estado de musicalidade vivida em suas mais diversas formas de expressao,
melddica ou ritmica. Como produtoras de cultura, elas ndo passam incélumes por essa arte
que, em sua plenitude, as afeta de diferentes formas, inclusive, em uma possivel disposi¢cao

2Cabe elucidar que em nenhum momento estamos tratando o “brincar com as palavras” em comparacédo ou
substituigdo do brincar — linguagem e a¢do primordiais da crian¢a frente ao mundo e, portanto, de caréter
livre e constitutivo. Entendemos, no entanto, que as criangas também brincam com a lingua.



e sensibilidade aos componentes sonoros da lingua que é produzida em sua cotidianidade,
marcando uma entrada na escrita pela via da oralidade, mais familiar a muitas criangas com
menos oportunidades de ricas experiéncias com a cultura escrita.

Dindmicas

Reyes (2010) argumenta que o ritmo, a musicalidade, o estrato sonoro da lingua séo os
primeiros organizadores da linguagem, desde os bebés, e que o repertdrio da cultura oral,
com suas sonoridades e ritmos criam um “[...], arquivo sonoro e ludico que Ihes permitira
lidar com as arbitrariedades e as sutilezas da lingua escrita” (REYES, 2010, p. 51), que,
posteriormente, contribuird com a alfabetizagdo. Como refere Belintane (2013), a oralidade
ludica fornece um “estofo linguageiro” para as interagdes posteriores com a escrita. Coelho
(2000, p. 244) ressalta: “é sempre da camada sonora que o poeta extrai o maior interesse
do motivo central e cria o enovelamento de graga, ridiculo, pitoresco e inesperado que
provoca a interagdo do leitor/ouvinte com o texto”. A poesia infantil aproxima-se ao jogo,
como discute Huizinga (2010, p.147). Nesse cenario de discussdes, a Formagdo no nosso
Estado langou méo dessa estratégia de brincar com a lingua desde a primeira live formativa
da Bahia, com o tema “Oralidade IUdica: a tradicdo oral e a escrita na infancia™ , que ja
marcou o Nosso compromisso em afirmar a importancia de, na Educacéo Infantil, abordar,
ao lado de outras dimensdes, a dimenséo linguistica, fonoldgica, notacional da escrita, de
uma forma diversa de praticas mecéanicas e pouco significativas. E isso sem perder de vista
esses textos como objetos culturais e considerando tanto que “o ludico sé existe, quando
brincantes assumem significados simbdlicos em situagdes comunicativas” (KISHIMOTO,
2014, p. 102), quanto o que sublinha Oliveira (2012, p.213), ao salientar que “além da fungéo
comunicativa, a lingua oferece as criangas experiéncias nas quais brincar com as palavras é
a fungédo prioritaria”.

Assim, vamos aos contextos em que essa brincadeira com as palavras habitou, de
diversas formas, os Encontros Formativos, afetando os/as formadores/as e mobilizando-
os/as “de dentro”. Cabe salientar que, em 2024, a Formagao foi iniciada com um Encontro
remoto em maio, seguido de um Encontro presencial em junho, depois do qual, a Formacéo
seguiu até dezembro no formato remoto, com encontros mensais com os/as formadores/
as municipais®.

No primeiro Encontro remoto, ocorrido em maio de 2024, um dos textos articulados
a tematica do evento — concepgdes de infancia e de crianga — foi 0 poema Brincadeiras, de
Manoel de Barros (2003, p. 10):

No quintal a gente gostava de brincar com palavras

mais do que de bicicleta.

Principalmente porque ninguém possuia bicicleta.

A gente brincava de palavras descomparadas. Tipo assim:

O céu tem trés letras/ O sol tem trés letras/ O inseto é maior.

O que parecia um despropdsito/ Para nds ndo era despropdsito. [...]

Nos inspiramos nas memaorias inventadas do autor para ja costurar poesia, brincadeira
com as palavras e reflexdo linguistica, pois 0 poeta expressa, nesse e em outros poemas, que
o quintal é o lugar favorito para brincar com palavras — com as quais as criangas, seres de
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cultura e de linguagem, brincam, por vezes, mais que de bicicleta! No poema, a brincadeira
€ comparar palavras e, da comparagdo dos enormes céu e sol ao infimo inseto, conclui-se
que o inseto é maior, porque a brincadeira € com o significante grafico dessas palavras,
para além de suas caracteristicas significativas, sua dimensdo semantica. O poema, assim,
quase em metalinguagem, traduz o que queremos dizer com essa estratégia formativa, uma
das adotadas na Bahia, escolhida para esse texto. Vale ressaltar que compreender que as
palavras tém uma dimensé&o significante, sonora e grafica, € fundamental na apropriacédo
inicial do funcionamento da notacgéo da lingua, pois contribui para a fonetizagdo da escrita,
ou seja, para compreender que a escrita nota, em grande medida, a lingua falada, superando
o realismo nominal. Diferente dos fonemas, as silabas, como unidades minimas de emissao
sonora tratdveis isoladamente, sdo salientes e observaveis para as criangas. Esse poema,
assim, mergulhou nossa equipe na discussao que delineia a estratégia formativa escolhida
por noés na Bahia e abordada nesse texto.

Na primeira Formag¢éo presencial, em junho de 2024, foi retomada a tematica das
concep¢gdes de infancia e de crianga — que inclui muito fortemente o brincar —, entrelagada
a discussdo sobre as especificidades da docéncia na Educag¢do Infantil, com foco na
oralidade, leitura e escrita. Todos os vinte e seis Polos de formacao incluiram brincadeiras
populares, cantigas, parlendas, mobilizando o corpo e a linguagem Iudica e poética durante
o Encontro. Inspirados pela Live, além da frui¢cdo, surgiram também algumas discussdes
sobre esse brincar com a lingua em alguns Polos. De qualquer modo, s6 por brincar, cantar
e recitar esses textos ritmados, ha, como ressalta Belintane (2013), uma escansédo das
palavras nos versos que geralmente coincide com as silabas poéticas — o que favorece a
sensibilidade ao carater segmentavel da lingua. Essa sensibilidade, de carater epilinguistico
(GOMBERT, 2013), pode ser explorada e ampliada em muitas brincadeiras da cultura Itdica
que envolvem segmentacdes sildbicas e sonoridades diversas, como rimas, aliteragdes,
assonancias — recursos poéticos que se constituem também como unidades de consciéncia
fonoldgica. Assim, na mediagdo com as criangas, tais experiéncias podem se desdobrar em
situagdes de reflexdo propriamente metalinguistica®. Como ressalta Araujo (2016. p. 2332),
“[...] as criancas também sao extremamente sensiveis a dimensédo sonora da lingua falada, se
encantando e experimentando jogos de linguagem com rimas, onomatopeias, aliteracdes e
outras sonoridades”.

Na continuidade da formacéo, os/as formadores/as municipais foram convocados/
as a analisar o relato de experiéncia Bichos de crianca (BRASIL, 2016, p. 41-47) com foco
nas situacdes de oralidade, escrita e leitura. Apds esse momento, os/as formadores/as
estaduais apresentaram e leram alguns livros literarios que brincam com os nomes de
animais, expandindo, assim, as experiéncias trazidas pelos grupos. Em alguns Polos, as
propostas geraram momentos de fruicdo, brincadeiras e produgdes. As obras sugeridas
pela Coordena¢do/BA e exploradas na Formagéo traziam rimas e jogos de palavras. Com
base na exploragdo dos textos — que serdo referidos abaixo — a formadora estadual da
Regido Metropolitana de Salvador, Leila da Franca Soares, “habitada” pelo brincar com as
palavras, relata que:

Como formadora estadual, sei também que a fruicdo depende de como a gente
articula isso com as formadoras municipais, como a gente apresenta, o jeito que a
gente apresenta, que pode incentivar elas, tomar a atengdo delas. Eu trouxe como
um brincar, que muito me cativou, um brincar com as palavras, com a oralidade a
partir dos livros, enfatizando as interagoes.

Uma das obras que ela usou na turma, que expandiu o universo dos animais do relato
analisado e trouxe as rimas, foi a obra Caras Animalescas (BRENMAN; MORICONI, 2021),



que trabalha com semelhangas entre pessoas e animais, e também com textos rimados, a
exemplo de “O Sr. Sodré tem cara de jacaré”. Sobre essa obra, a formadora relata:

Com o Caras Animalescas, que ouvimos a leitura em video, elas foram tentando
se reconhecer nos desenhos, pensando com que animais elas se pareciam. N&o
chegamos a fazer rimas com os nomes delas e os animais, pois elas focaram mais
nas semelhancas delas com aquelas ilustragbes. Mas podemos retomar, expandir a
proposta e produzir textos com as rimas delas.

E interessante observar que, ao produzir pequenos textos rimados com os nomes
proprios, o foco da brincadeira se deslocaria para o significante sonoro e para um
deslizamento da semantica para o significante, semelhante ao que as criangas fazem ao
brincar espontaneamente com a lingua e dizer, por exemplo, “Jodo gosta de pao, Gabriel
gosta de pastel”l A rima é uma unidade fonoldgica que chama a atengdo das criangas e
um recurso poético familiar a elas — une-se, assim, poesia e reflexdo sobre as palavras,
que se amplia na relagdo com a palavra escrita. Desdobrar reflexdes metalinguisticas em
produgdes orais ou escritas, explorando as brincadeiras dos textos, sera a estratégia de
um dos Encontros presenciais de 2025, ao lado de outros aspectos importantes sobre a
literatura em geral.

O livro Misturichos (BUENO; CARVALHO, 2012) fez a festa desse e de outros Polos. O
livro mistura animais cujos nomes formam nomes de criaturas inusitadas, traduzidas tanto
no significante sonoro do nome formado, quanto nas ilustragdes e no breve texto poético,
com a jun¢éao, também, no estrato semantico dos versos — como o da vacalinha, que “ndo
gosta muito de pastar, cisca, cisca, cisca... E de sua teta, sai gemada para o jantar”. Nessa
jungédo, o enunciado evoca elementos da vaca e da galinha, e guarda ambos os significados
— uma “palavra-valise” (portmanteau word), como foi chamada por Lewis Carroll, em 1871 .
Houve relatos de muitos risos e entusiasmo ao brincarem com essa obra. A formadora da
Regidao Metropolitana relata que os/as formadores/as municipais apreciaram muito realizar
ajungéao oral: “Pelos relatos, videos e fotos que me mandaram apds o Encontro, elas levaram
essas experiéncias para as professoras”. De fato, isso foi observado também no Polo de
Juazeiro, em que a formadora municipal Najara Criséstomo Ramos e Silva, jd pensando em
toda a rede formativa, relata:

O que me mobilizou foi a possibilidade de encantar as professoras e fazé-las sentir
como eu me senti ao ter contato com a obra na formacédo no Polo de Juazeiro. As
formadoras do municipio de Juazeiro decidiram coletivamente usar o livro dessa
maneira, brincando com as palavras na formacdo nos municipios. Fizemos a leitura
interativa com as professoras, questionando-as sobre os resultados das possiveis
misturas dos bichos mostrados no livro e elas se divertiam ao tentar adivinhar os

nomes, brincando com as palavras.

Ela explica, ainda, o desdobramento que realizou por intermédio da obra em seu
municipio, Juazeiro, cujas produ¢des foram registradas em fotos.

8 Disponivel no canal do CEEL/UFPE no Youtube: https://www.youtube.com/live/4A004jyQnrA

“ O cronograma inicial da formagéo previa o desenvolvimento do programa em 2024, com quatro
Encontros presenciais alternados com encontros remotos. Entretanto, por questdes de operacionalizag¢ao,
foi necessdério ajustar o cronograma da formagao.
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A proposta, depois da leitura, foi que, em duplas, fizessem o mesmo exercicio, de
criar bichos novos e nomea-los a partir de sua criatividade. Algumas fizeram textos
sobre os animais, como no livro. No momento da socializagdo todas estavam bem
empolgadas com a brincadeira com as palavras e com os desenhos inusitados que
surgiram. Foram momentos de muito riso e alegria.

Figuras 1 e 2 - Producéo de professoras durante o 1°
Encontro presencial.

Fonte: Arquivo disponibilizado pela formadora municipal
de Juazeiro/BA.

Além do relato sobre a producédo, a formadora municipal, atenta a multiplicacado da
experiéncia na rede formativa, deu um depoimento com uma reflexao importante feita na
turma, o que reforga, igualmente, o valor dessa estratégia escolhida pela Bahia:

Refletimos sobre como nossas criancas ficariam se essa proposta fosse levada
até nossas salas e todas concordaram que seria bem interessante, agucaria a
criatividade, a imaginagdo, garantiria a diversdo e, sem duvidas, promoveria uma
experiéncia Unica com a linguagem. As criangas, com certeza, seriam capazes
de aprender sobre a lingua de maneira leve e brincante. A sensa¢do é de que ha
inumeras possibilidades de despertar o interesse das criangas por aprender a ler e
escrever e que isso pode acontecer de forma leve e divertida.

As possibilidades de desdobramento a partir do trabalho feito com o livro na Formagé&o
sdo inumeras e, certamente, em um dos Encontros presenciais de 2025, o reencontro com
essas obras, na perspectiva de discussdo sobre as situagdes de reflexdo metalinguistica
por meio delas, terd outro sabor. Ribeiro e Teberosky (2010) ressaltam o potencial do
brincar com a linguagem que desloca a atencéo exclusiva das criangas dos sentidos para a
atencdo a estrutura fonoldgica e morfoldgica das palavras, proporcionando reflexdes que
desenvolvem a atividade metalinguistica, ao mesmo tempo em que envolvem as criangas e
capturam o seu interesse.

Com proposta semelhante, o livro Feira Feroz (FERNANDES; KONDO, 2022) mistura
animais com frutas e verduras, criando belas misturas visuais e verbais, como berinjégua,
ongai, rapolho e pessegonha. O convite a brincadeira com esses dois livros, no Polo de Bom
Jesus da Lapa, veio em forma de proposta para alguém dizer uma palavra inventada (ex.

5 Esses conteldos seréo retomados de forma mais sistematica em um dos Encontros presenciais nos Polos.
Conforme definido na estratégia formativa, trata-se agora de experiéncias com essas situagdes e repertérios.



maripeixe, araranta, camelao, balonga) e o grupo adivinhar os animais ou o animal e o vegetal
que lhes deram origem, ou vice-versa. A formadora estadual do Polo, Lilian Santana dos
Santos, relata que “o riso e 0 ambiente leve foram tomando conta do grupo ao descobrir os
nomes formados”.

Mas a formadora foi além da leitura dialogada desses dois livros e da brincadeira com
as palavras. A turma foi dividida em grupos com a consigna de criar e apresentar propostas
para o trabalho com criangas de 4 e 5 anos, em diversas linguagens — aspecto importante
da docéncia e do curriculo na Educagéo Infantil, que valoriza a abordagem articulada das
multiplas linguagens. Referindo-se as apresentagdes dos grupos, a formadora estadual
relata: “o resultado foi surpreendente, elas abordaram diversos géneros textuais e as
linguagens como musica, teatro, danga, artes visuais. Foi uma atividade que mobilizou
bastante, elas participaram, mostraram a sua criatividade e ficaram muito felizes com as
produgdes de cada equipe”.

Figuras 3 a5 - Polo Bom Jesus da Lapa — Produgédo no 1° Encontro presencial.

Fonte: Arquivo pessoal da formadora estadual Lilian Santana dos Santos.

Além de despertar o interesse em transformar ou inventar novas palavras, esses
procedimentos de mistura de palavras sdo muito produtivos para refletir sobre a lingua,
assim como para jogar com as sonoridades. As palavras-valise sdo neologismos criativos,
resultantes da fusdo de duas palavras, ou seja, quando dois vocabulos justapostos déo
origem a uma nova palavra (ex. morangotango - pessegonha) ou quando hd a juncao de
partes de duas ou mais palavras, com uma combinag¢ao de significados (ex. berinjégua). Ao
inventar uma nova palavra, a partir de duas outras, mesmo oralmente, € preciso decompor
as palavras, destacar silabas e/ou fonemas (como o LA de berinjela em berinjégua ou o
a de agal em ongcal, mistura de on¢ca com agaf), pois nem toda palavra-valise usa os dois
vocdbulos inteiros. Gianni Rodari (1982, p. 33) diz que “um dos modos de tornar produtivas
as palavras, no sentido fantastico, € o de deforma-las”. Neologismos, nonsenses, trocadilhos,
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jogos de palavras, palavras-valise, palavras dentro de palavras, assim como os diversos
recursos de som, surpreendem, capturam a aten¢édo e nutrem a criatividade e aimaginagéo.
Apostamos que esse tipo de livro com experimentagdes lexicais brincantes e suas possiveis
expansdes, assim como o repertério poético-musical da tradigdo oral, também proporciona
o “[...] verdadeiro prazer do texto, aquele em que o leitor se entrega de corpo e alma as
encantagdes da linguagem”, como argumenta Bordini (1986, p. 49). Desse modo, ao lado de
outrostipos de livros literdrios e experiéncias diversificadas de fruicdo — também abordadas
na formagdo na Bahia — essas obras favorecem, igualmente, a fruicdo poética, estética e
ludica da linguagem, além das ricas oportunidades de se constituirem em contexto rico
para refletir sobre a lingua.

No Encontro remoto, logo apds o Encontro presencial, uma das obras com proposta
de compor e decompor palavras foi o livro ACHEI! (LAGO; RIOS, 2011), que traz palavras
dentro de outras palavras, em breves textos que brincam com os sentidos e com a
explicitagao, pela leitura e pela imagem, do jogo das palavras escondidas em outras. Assim,
temos textos como: “PIOLHO - Olho de piolho me deixa caolho”; “JIBOIA - Boia, jiboial!
Quero ver quem acha joia”. Foi sugerida a apreciagcdo de um video que ressalta o jogo entre
imagem e texto no livro’. A prépria realizacdo da leitura do estrato verbal e imagético ja
estabelece, no modo de ler o livro, o clima de jogo com as palavras. A formadora estadual
do Polo de Salvador, Giselly Lima, promoveu uma discussao sobre a multimodalidade na
obra como fator relevante para o jogo poético proposto. Valorizando ndo apenas o estrato
sonoro do jogo, mas a brincadeira visual, em que parte da palavra € em cor mais clara,
evidenciando a palavra escondida, ela relata:

Esse € um livro para ver e ouvir, e a visualizagdo dos recursos multimodais — que
articulam a escrita com a diferenca das cores das letras e com a ilustracdo — € fundamental
para a participacdo do jogo proposto pelo livro, de encontrar uma palavra dentro da outra.
Apds assistirmos a sua leitura, ressaltei que essa percepcdo ndo € automatica, que é
preciso provocar o olhar pra isso de como essa dimenséo visual da palavra escrita também
participa da percepc¢ao do jogo sonoro. Essa discusséo foi importante, pois pode haver, na
exploragdo do livro, uma tendéncia das professoras em marcarem esse jogo na leitura em
voz alta, segmentando a leitura da palavra (ex. JI-BOIA), quando a proposta € visual. Alids, a
leitora do video sugerido é étima, pois vai justo contra isso. O jogo sonoro se explicita pela
propria dimensao visual da palavra escrita.

O livro e esse relato reafirmam a nossa posicao de que o brincar com as palavras
que estamos valorizando esta inserido na proposta do jogo literario que as proprias obras
sugerem, ndo comprometendo a dimens&o estética, o prazer da leitura e a fruicdo completa
da obra literaria. Desdobramentos podem ser feitos, em outro momento, para brincar com
palavras dentro de palavras de modo a destacar e desmontar as palavras em mediagdes
que acionem reflexdes metalinguisticas, que sdo alvissareiras para a alfabetizagdo. Mas, na
leitura da obra, 0 jogo se apresenta na propria interagdo com o livro e a sua leitura.

Com essa estratégia formativa, regularmente retomada a cada Encontro,
intencionamos problematizar que ha uma diversidade de brincadeiras orais € de livros de
literatura que oferecem ricas experiéncias de fruicdo e muitas oportunidades de brincar
e refletir sobre as palavras, seus componentes, suas sonoridades, na continuidade e em
contextos letrados, brincantes e significativos, explorando a predisposi¢do natural das
criangas em brincar com palavras oralmente e a predisposi¢édo da propria lingua ao jogo.

6 O autor usa esse procedimento no livro “Alice através do espelho’, inventando neologismos criativos como
se fosse um portmanteau - tipo de mala que se abre em dois compartimentos.



Consideracdes finais

A ampliacdo de repertoérios simbdlico-culturais e de modos de abordar a lingua no
contexto de praticas letradas, estéticas e brincantes é fundamental para uma abordagem
significativa, interativa e contextualizada das reflexdes sobre a lingua que cabem na Educac¢éo
Infantil, considerando as especificidades da etapa e das criancas pequenas. Na formacgéao
de formadores/as e de professoras, ndo entram apenas as teorias, préticas, didaticas,
os saberes diversos da experiéncia, mas também a sensibilizacdo estética e a ampliagéo
do repertério dos sujeitos responsaveis pela formagao de profissionais docentes e pela
educacao de crianc¢as. Na formagao dos/as formadores/as de professoras, cabe, portanto,
mobilizar tais experiéncias por meio da ampliagdo desses repertdrios artisticos e culturais,
considerando a abrangéncia da palavra “experiéncia”, tal como a define Larrosa (2002).

Acreditamos que sensibilizar e entusiasmar formadores/as pode gerar entusiasmo
nas docentes e nas crianc¢as, afinal, como argumenta Coelho (2000, p. 269), “ndo ha
‘formulas magicas’ que substituam o engajamento entusiasmado do professor”. Lembrando
o poeta Manoel de Barros (1994, p. 23), para quem “poesia € voar fora da asa”, apostamos
que docentes e seus formadores e formadoras, sensiveis a poesia e a infancia, ao poder
criativo da imaginagéo e da invengéao da linguagem, ao jogo entre significados e significantes,
poderdo articular essas experiéncias ao processo de alfabetizacdo inicial, respeitando as
especificidades das criangas pequenas. E isso, nos seus “voos fora da asa”, inventando
palavras, experimentando a lingua, contorcendo a sintaxe, delirando o verbo, desviando o
voo das palavras, e brincando com elas “como se brinca com bola, papagaio, pido”.

7 O video sugerido pela Coordenacéo esta disponivel em: https://youtu.be/2rF3kJs8IxM?feature=shared
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Adriana Leite Limaverde Gomes
Claudiana Maria Nogueira de Melo
Cristina Facanha Soares

Eunice Andrade de Oliveira Menezes

Inicialmente, para refletirmos sobre a transformagédo de espagos e materiais em
ambientes ludicos e literarios na Educagéo Infantil, indagamos: Como a organizagao desses
espagos nos encontros presenciais do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada/Leitura
e Escrita na Educacéo Infantil (CNCA-LEEI) repercute nas formagdes nos municipios e, por
sua vez, nas praticas pedagdgicas das professoras da Educacéo Infantil (EI)? De que modo
os Formadores Municipais (FM) organizam esses espag¢os nos seminarios presenciais com
as professoras? E possivel vislumbrar que os ambientes organizados pelos Formadores
Estaduais (FE) inspiram estratégias inovadoras, IUdicas e literdrias que os FM contemplam
durante a formagdo docente, em seus municipios?

A partir desses questionamentos e por compreendermos a relevancia do ambiente e
do espago na formagdo docente, optamos, no presente texto, por analisar as percepgdes
dos FM e Formadores Regionais (FR) sobre a organizagdo dos espacos Itdicos e literdrios
durante os seminarios presenciais. Além disso, temos também o intento de analisar se a
disponibilidade desses espagos influenciou na organizacdo e elaboragédo de estratégias
formativas, pelos FM, para o trabalho com leitura e escrita na Educac¢éo Infantil, em seus
respectivos municipios.

Ao iniciarmos as a¢des do Programa no Ceard, inumeros registros com fotos, imagens
e videos foram encaminhados pelos FM nos grupos de WhatsApp de suas turmas (CNCA-
LEEI), retratando um contexto diversificado quanto a organizacdo do espago e do ambiente
nas Formacdes realizadas nos 1842 municipios cearenses. Entretanto, ao analisar esses
materiais, em linhas gerais, constatamos:

i) atribuicdo de pouco destaque as obras literdrias nas ambientacdes dos espagos por
um quantitativo expressivo de FM, o que dificulta a realizagdo de um trabalho qualitativo

' Neste texto, assumimos a mesma conceituacdo de ambiente e espaco, defendida por Forneiro (1998),
bem como a diferenciagdo que a autora faz entre seus significados na prética pedagdgica. Esses diferentes
conceitos serdo discutidos ao longo do texto.
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com a literatura para a formacéo de leitores na Educagao Infantil - El. Esse contexto
sugere a possivel caréncia de livros de literatura infantil disponibilizados pelos sistemas
de ensino, o que sinaliza fragil investimento publico na composicdo de acervos literarios
nas instituicoes de El e revela certa incompreenséo acerca do papel desses recursos;

ii) materiais estruturados, produzidos e centrados na perspectiva do adulto,
desprezando as culturas das infancias;

iii) quantidade insuficiente de textos verbais e ndo verbais, o que sugere a necessidade
de maior investimento dos municipios na oferta de uma diversidade de formas de
representagdes e praticas de letramentos;

iv)super dimensionamento de imagens estereotipadas (“lembrancinhas”, desenhos e
pinturas feitas por adultos, dentre outros), o que parece explicar a preocupagédo com
uma estética que, na maioria das vezes, ndo considera as infancias e o protagonismo
das criancas.

Com base nessas constatagdes, discutimos sobre a urgéncia de superar essas
fragilidades e distor¢des, possibilitando nas Formagdes presenciais a organizacdo de
espagos e ambientes que traduzissem as concepgdes do CNCA-LEEI acerca das infancias,
da docéncia em Educagéo Infantil, dos eixos estruturantes dessa etapa da Educagéo Basica,
de alfabetizagdo e letramento, para além das salas nas quais ocorriam os estudos dos temas
em foco.

Além das lacunas supracitadas, em registros fotograficos das formacdes do LEEI
nos municipios, por vezes, também identificamos certa “[...] dificuldade de didlogo entre
o0 campo educacional e o campo da estética. Esse didlogo acreditamos ser essencial para
articular nossas inten¢gdes de oferecer as professoras® e criangas situacdes que Ihes
permitam viver seus tempos [..]". (Cabanellas, Esclava; Juan, José 2020, p. 63) Sobre a
falta de dialogicidade entre esses dois campos, os pesquisadores mencionados defendem
que esses atores precisam “[...] dar continuidade e recuperar a experiéncia estética com
0s processos normais da vida, para ndo projetar nossa ruptura adulta na crianca, que
naturalmente tem uma experiéncia de vida e estética perfeitamente integradas (p. 63).

Para documentar as percep¢des dos FM e FR acerca da organiza¢do dos espagos e
constituicdo dos ambientes ludicos e literarios nos municipios, elaboramos um questionario,
enviado por meio do Google Form, para os FM e FR associados ao Programa no Ceara.
Organizamos o questiondrio em quatro itens: fungdo* no Programa; percepgdes sobre a
organizagdo dos espacos ludicos e literarios durante os semindrios presenciais; possiveis
interferéncias desses espagos na formagdo e préatica pedagogica das professoras; e
influéncia sobre o uso de estratégias de formagéo docente para o trabalho com leitura e
escrita na Educacéo Infantil.

Discutimos os dados com base na andlise de conteldo de Bardin (2016), da qual
extraimos duas unidades tematicas: as percep¢des dos FM sobre a organizacdo do espaco
em ambientes Iudicos e literarios durante os semindrios presenciais € a influéncia disso na

2 Em seu primeiro ano de desenvolvimento, o programa CNCA - Educagéo Infantil teve 100% de adeséo em
diversos estados, inclusive no Ceara.

¢ Ao longo do texto, optamos por usar o género feminino quando nos referimos a docéncia na Educacéo Infantil,
visto que as mulheres sdo a maioria. No entanto, € importante destacar que a presenca de professores (do
sexo masculino) vem ganhando cada vez mais espag¢o na Educacéo Infantil.



elaboracdo de estratégias formativas para o trabalho com leitura e escrita na Educagéao
Infantil. Nas se¢bes a seguir, iremos apresentar e discutir o teor dessas unidades tematicas.

Para cumprir sua fungéo sociopolitica e pedagdgica na Educac¢do Infantil, as propostas
pedagodgicas devem garantir oportunidades equanimes as criangas de diferentes classes
sociais quanto ao acesso a bens culturais, tal como preveem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (Brasil, 2009).

Tomando-se a lingua escrita como objeto mediador da(s) cultura(s), sabemos que
as criancas, desde cedo, testam hipdteses sobre o funcionamento da escrita e da leitura
em seu processo de formacgédo leitora e escritora, o que implica a necessidade de se
criarem condig¢des culturais para inserir as criangas no mundo letrado, fugindo ao equivoco
denunciado por Brandéo (2020, p. 14), de sujeitarmos as criangas a “certa alfabetizagdo e
cada vez mais cedo’, erro que infelizmente tem-se registrado na Educacéo Infantil.

Ao criticar um ambiente educativo que menospreza as culturas das infancias,
Loris Malaguzzi (apud Hoyuelos, 2020) defende que o ambiente educativo deve emanar
um sentido de pertencimento e de acolhida, traduzindo possibilidades de encontro e
amabilidade, que rompem com o corriqueiro e o comum. Para Malaguzzi, os espagos que
compdem o ambiente educativo precisam ser estéticos a ponto de que moveis, objetos e
outros materiais provoquem nas criangas o desejo de exploragao, descoberta e criagéo.

Frente a isso, com influéncia da Abordagem de Reggio Emilia (Edward, Gandini,
Forman, 2016a; Edward, Gandini, Forman, 2016b; Gandini et al., 2012; Hoyuelos, 2020),
ao planejarmos os semindrios presenciais do Programa Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada — CNCA (Educacéo Infantil), tivemos em vista, para além da aprendizagem
conceitual e metodolégica sobre processos de alfabetizacdo e letramento na Educagao
Infantil, a estética dos espac¢os, pensando em um ambiente convidativo para o encontro
com a literatura infantil e outros suportes da lingua escrita.

Tendo como objeto a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, propiciamos espagos
e tempos nos quais os (as) cursistas do CNCA-LEEI pudessem se inspirar em outras
possibilidades de interagdo com a cultura escrita para as criangas, sobretudo, por meio da
literatura infantil.

No planejamento e viabilizagdo desses espacos nas Formagdes presenciais do CNCA-
LEEI, nos pautamos também em documentos oficiais para a Educa¢do Infantil, como os
Parametros Nacionais de Qualidade para Educac¢éo Infantil (Brasil, 2006), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil (Brasil, 2009) e a Base Nacional Comum
Curricular para Educac¢do Infantil (Brasil, 2017), os quais indicam que as propostas
pedagodgicas da Educacéo Infantil devem respeitar os principios éticos, politicos e estéticos.

“ No estado do Ceard, contamos com 399 formadores (21 FR e 378 FM). Desse total, 318 responderam o
questiondrio por livre ades&o. Ao longo do texto, destacaremos excertos das respostas dos questionarios. No
entanto, optamos por ndo criar nenhum tipo de identificagéo, apenas aluséo a fun¢do: formador (a).
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O principio estético se coaduna com o nosso propdsito em contribuir com a formagao
estética dos (as) formadores (as) e das professoras da Educacado Infantil, uma vez que
instiga a sensibilidade, a criatividade, a ludicidade e a liberdade de expresséo nas diferentes
manifestacdes artisticas e culturais.

Nessa perspectiva, a partir da organizacdo dos espagos, nos dedicamos a criar
ambientes em que os participantes vivenciassem a leitura (principalmente a literéria) como
uma verdadeira experiéncia, como indica Bondia (2002, p. 24):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupg¢do, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinigo, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da ag¢édo, cultivar
a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Ampliando entdo o espectro da experiéncia dos (as) participantes, nos inspiramos
ainda em John Dewey, quanto ao fato de a experiéncia ndo acontecer apenas por meio do
contato com os espagos e 0os materiais, de forma isolada e estanque, mas, sim, acontecer
“[...] pelas relagdes que as pessoas estabelecem com os objetos e seus atributos em um
processo de discriminagdes e identificagcdes por meio da experimentagao” (Dewey, apud
Gobbi e Pinazza, 2014, p. 25).

Foi, portanto, mobilizadas poressa concepc¢édo de experiéncia,assimcomoinfluenciadas
pelos principios e temas norteadores da formagdo docente no dmbito do Programa,
que organizamos 0s ambientes em didlogo com as demandas percebidas nos registros
anteriormente citados.

De acordo com esse contexto, no primeiro® semindrio, criamos trés ambientes
comuns para que os (as) participantes os explorassem livremente. Esses ambientes foram:
(1) um espago literario, com um acervo de literatura infantil, organizado com rigor estético,
levando em consideracéo a qualidade e a diversidade de géneros literdrios; (2) um espago
de exposicado de préticas de educacao e cuidados de instituicbes da rede municipal de
Fortaleza; e, por fim, (3) um espaco ludico, com brinquedos da nossa cultura: bonecas
de diferentes tipos e representagdes, fantasias, objetos ndo estruturados de diversas
materialidades, instrumentos musicais, entre outros.

A Figura 1, a seguir, ilustra esses ambientes.



Figuras 1 - Ambienta¢do de espacos literdrios e ludicos

P R e “1"-:3%3-???_;'-
Fonte: Acervo do Programa CNCA no Cearé (2024)

A propdsito dos conceitos de espaco e ambiente, Forneiro (1998) os diferencia da
seguinte forma: para a autora, o ambiente diz respeito ao conjunto do espago e as relagdes
que neste se estabelecem, envolvendo também o tempo de permanéncia dos sujeitos. Ja
0 espaco se refere as questdes fisicas dos locais, caracterizadas por materiais, moveis,
decoracao, entre outros.

Na mesma direcdo, Barbosa (2006) distingue ambos os conceitos, pois entende
que o ambiente é resultado de um espago organizado simbolicamente para as/pelas
pessoas, com vistas as relagdes humanas. Por sua vez, o espa¢o € o lugar fisico que desafia
permanentemente as pessoas a ocuparem e o transformarem.

Assim sendo, a organizagdo do ambiente estd atrelada as condi¢cdes para que
professoras e criangas o explorem, de acordo com suas necessidades de interacgdes,
partindo das condicdes que o espaco oferece.

Ja Zabalza (1998) localiza trés dimensdes que caracterizam o espago e o ambiente:
a primeira ligada aos aspectos estéticos e cinestésicos (beleza e mobilizagdo sensorial,
respectivamente); a segunda, as dimensdes funcionais (adequagdo, mobilidade, finalidade
educativa); e a terceira, as questdes ambientais (luminosidade, temperatura, seguranca).

Apesar de nossa intencédo ndo ser discutir a diferenciacéo (ou indiferenciagéo) entre
esses conceitos, concordamos com Forneiro (1998) quanto a dependéncia que existe
entre a organizagdo do ambiente e os recursos de que o espacgo dispde. Isso, inclusive, é
considerado por uma FM, quando afirma:

5 Neste texto, optamos por descrever os espagos ambientados na primeira Formagéo presencial.
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Ambientes bem planejados e equipados com recursos adequados podem
proporcionar experiéncias de aprendizagem mais ricas e envolventes. Além
disso, a organizagdo do espago pode facilitar a troca de experiéncias entre os
participantes, promovendo um ambiente colaborativo que é essencial para o
desenvolvimento profissional continuo.

As trés dimensdes destacadas por Zabalza (1998) acerca do ambiente dialogam
com a premissa malaguzziana sobre o carater educativo do ambiente, uma vez que o espago
da escola deve ser “comunicativo e amigavel em suas relagdes internas e externas, de torna-
lo capaz de fazer uma memadria e um registro que pensa e dialoga”. (Malaguzzi, 1980, apud
Hoyuelos, 2020, p. 72).

Portanto, para criar um ambiente espacial que tornasse os Encontros Formativos do
CNCA-LEEI convidativos e amaveis (Hoyuelos, 2020), nos empenhamos em criar contextos
literdrios e ludicos, que fomentassem a estética e fruicdo.

Na secdo a seguir, analisaremos os dados coletados, com base nas duas unidades
tematicas definidas: organizacdo dos espacgos ludicos e literdrios; e influéncia dos espagos
em ambientes lUdicos e literdrios na elaboracao de estratégias formativas para o trabalho
com leitura e escrita na Educacéo Infantil.

Conforme anteriormente afirmado, 318 FM e FR responderam ao questiondrio que
nos serviu como meio de producéo de dados® para este estudo. Com base nas respostas a
pergunta acerca da organiza¢do dos espac¢os, 93,4 % (297) dos respondentes consideram a
ambientacdo dos espagos adequada a proposta do CNCA-LEEI. Para a maioriados FM e FR,
a disponibilidade desses espag¢os nas Formacdes presenciais no estado do Ceard incentiva
a participagdo e a vivéncia de experiéncias educativas, pois “sdo espacos acolhedores que
impulsionam aleitura e escrita” e que, além disso, “cria um ambiente propicio a aprendizagem
e promove a interacdo entre os participantes”. Um (a) dos (as) formadores (as) destacou
que

na Educagdo Infantil, a organizagdo do espago deve dialogar com o fazer
pedagdgico e as praticas e deve ser pensada com base nos interesses das
criangas e, neste sentido, interfere ndo somente na formagdo e praticas dos
professores, como também é um lugar que afeta as criangas e as ajuda a
conhecer e compreender o local em que estéo inseridas.

Tais afirmacdes encontram respaldo nas recomendag¢des de Schwall (2012) no que
tange a importancia de os (as) educadores (as) que atuam com criangas adotarem uma
postura franqueadora de sua liberdade. Da mesma forma, Gandini (2016) argumenta que
as professoras precisam aprender a estruturar € a organizar o espago, para que possam
aprenderaleras mensagens que o ambiente envia, analisando suas camadas mais profundas.
Para essa autora, as mensagens oferecidas pelo espa¢o e o ambiente podem revelar muito



da concepgédo de crianga, infancia, docéncia em Educacgao Infantil e — acrescentamos — de
leitura e escrita nessa etapa da Educacao Basica.

De modo geral, a partir da frequéncia tematica que emergiu das andlises, constatamos
que 93,4% dos respondentes sinalizam a implicagdo do espago e do ambiente nas
Formacgdes presenciais, que (como entendem esses sujeitos) suscitam novas reflexdes
sobre letramento e alfabetizagdo e ampliam seus repertdrios literarios e culturais. Assim,
com base nos temas que emergiram da primeira pergunta, definimos a unidade tematica
organizagdo dos espac¢os ludicos e literarios, que pode ser ilustrada com a seguinte figura:

Figuras2-Nuvemde palavras “Frequénciatematica
sobre a organizacéo do espago e do ambiente”
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Fonte: As Autoras (2025)

Essas enunciagdes parecem acolher nossos anseios de criar ambiéncias leitoras e
ludicas que ativassem o reencontro com as memorias de infancias dos (as) formadores
(as), especialmente no tocante aos seus primeiros contatos com o mundo letrado, o que
se exemplifica também com a resposta de outro (a) FM, ja que o ambiente foi corporificado
como “espagos sempre organizados com livros e objetos que remetem a infancia e a cultura
escrita”.

Desse modo, a organizagdo dos espagos literarios e ludicos aqui discutidos revela
intencionalidade pedagdgica ao considerar “a forma significativa dos cantinhos com livros
literdrios e brinquedos que trazem intencionalidades multiplas”, tal como expressou outro
(a) FM, além do acolhimento, o suporte pedagdégico e a sdlida base tedrica abordada que
“ajuda na construgcdo do conhecimento dos professores, contribuindo para vivéncias
praticas associadas as teorias”, como referido por mais um (a) FM.

Para outro (a) FM, os investimentos na ampliagao dos repertoérios artisticos, literarios
e culturais, aliados aos fundamentos tedricos discutidos geram uma transformagao
conceitual em relagéo a teoria e pratica docente no seu fazer pedagdgico, em contato com
0 seu objeto de estudo, que sdo as criangas, transformagéo que € materializada por meio
das vivéncias, concepg¢des e praticas literdrias e lUdicas fundamentais a formagao leitora e
a aprendizagem da lingua escrita.

8No decorrer das secdes, os dados selecionados para andlise e ilustragao serdo destacados no corpo do texto
com o uso de aspas, ou alinhadas a direita.
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O tema mais frequente nas respostas a primeira pergunta foi a organizacdo do
ambiente, sendo discutido sob outras perspectivas além das citadas, como a possibilidade
de acesso ao material literario diverso, os encontros e as interacdes desencadeados via
literatura infantil e outros materiais lUdicos e a ampliagdo de experiéncias leitoras que
respeitam o protagonismo das criangas em sua aprendizagem inicial da leitura e escrita.
Nesse sentido, damos énfase a seguinte resposta de um (a) FM:

A organizagdo do ambiente nos Encontros presenciais, com a presenga de
brinquedos, livros literdrios e outras formas de escrita, foi extremamente
inspiradora para minhas estratégias de formagéo docente na Educagéo Infantil.
Esse espago, rico em materiais que estimulam a curiosidade e a interagéo,
demonstrou, na prética, como a criagdo de ambientes alfabetizadores pode
influenciar positivamente o desenvolvimento das criangas.

A Figura 3, a seguir, ilustra uma possivel organizagdo do espago.

Figuras 3 - Ambientagdo de espagos ludicos

3
e

Fonte: Acervo do Programa CNCA no Ceara (2024)

Portanto, em defesa da relagdo que se estabelece entre as experiéncias cotidianas e
os objetos tangiveis que sdo produzidos por meio da cultura, Dewey (apud Schwall, 2012)
salienta o quanto o espago tem o potencial de conectar as pessoas em um ambiente de
criagdo e renovagao, além de tornar mais “jovens” os ambientes educativos que, dessa
forma, ajudam a revigorar a vida das criangas e das professoras. Ao refletirmos sobre isso,
nosso intento ndo foi meramente decorar os espagos, mas, sim, criar ambientes, a partir
do que estes e os materiais nos forneciam (Forneiro, 1998). Buscamos entéo possibilitar
ambientes interativos capazes de acolher, comunicar e traduzir nossas concepg¢des acerca
do processo de alfabetizagdo na Educagao Infantil.

A forma de organizacdo dos livros, a diversidade de géneros textuais disponiveis
(poemas, contos da tradicao oral, imagens...), assim como as distintas materialidades dos
livros como artefatos culturais, agugaram os sentidos dos (as) participantes, convidando-
os (as) a retomar fragmentos de memarias de infancia sobre a literatura infantil (Cabral,



2003) e a encontrar-se com a pesquisa no campo da formag¢do docente, considerando a
leitura e a escrita como direitos inaliendveis de toda crianca.

Como se Vvé, os espagos foram criados e usados com intencionalidade pedagdgica,
uma vez que transformaram materiais estaticos em manifestagdo do potencial das criangas
e adultos (Gandini, 2012). Na situacéo ora discutida, os espacos fomentaram novas vivéncias
e reflexdes sobre praticas de leitura e escrita, evocando a literatura infantil como um
equipamento intelectual e afetivo (Candido, 2011), que sobrepuja os dominios cognitivos.

Tais ambientes estiveram em consonancia com os principios e as bases conceituais
do CNCA-LEEI, de modo que, a partir de sua frequéncia de uso, percebemos, de forma
notoria, a reverberacédo na formacédo dos (as) cursistas. Essa estratégia metodoldgica pds
em foco a possibilidade de desenvolver praticas pedagdgicas que respeitem as culturas das
infancias e os direitos de aprendizagem das criangas, evocando o carater educativo, afetivo,
intelectual e relacional dos processos de alfabetizagéo e letramento.

Sobre a interferéncia dos espacgos ludicos e literarios na elaboragao das estratégias
formativas paraotrabalhocomleituraeescritanakEducacéoInfantil (El) nosmunicipios,97,8%
(811) dos (as) participantes afirmaram positivamente essa interferéncia, enquanto 2,2% (7)
responderam nao interferir. Tal modificagéo foi percebida ao longo do desenvolvimento do
Programa, por meio dos novos registros enviados pelos FM, que focalizavam as Formagdes
realizadas com as professoras, 0 que nos motivou a dar continuidade ao investimento no
ambiente como um local vivo e relacional (Forneiro, 1998). Entre os relatos que apontavam
influéncia dessa organizagédo de espagos, destacamos este, de uma das FM: “O ambiente
organizado com brinquedos, livros literarios e varios textos escritos me influenciou bastante
para minhas Formagdes”.

De modo frequente, diferentes formadores (as) enfatizaram “o impacto significativo
desses espacos na formacgédo e pratica pedagodgica das professoras”. Além disso, segundo
uma das participantes, “esses ambientes significaram fontes de pesquisas das quais extraf
inspiragdes e elementos que ampliaram meu repertoério didatico-pedagdgico e se fizeram
presentes nas minhas praticas posteriores”. Eles influenciaram “nossa formacgédo e com
certeza influenciaram nossas estratégias de formagéo: buscamos também organizar nossos
espacgos trazendo livros, brinquedos, jogos etc”. Nas palavras de outro (a) participante:
“Podemos perceber a importancia dessa ambiéncia acolhedora e dindmica em que se
utiliza a exposi¢ao do préprio recurso a ser trabalhado de maneira bem diversificada, nos
inspirando de forma bem criativa”.

Ao confrontarmos asanélises com os registros que os (as) FM passaram a compartilhar,
percebemos considerdveis mudangas na forma como eles/elas organizam os ambientes
formativos nos municipios, o que evidencia principios importantes do CNCA-LEEI, como
a énfase na reflexividade das professoras, o favorecimento da socializagdo de saberes das
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docentes e a ampliagdo de repertdrios artisticos, literdrios e culturais, entre outros.

As novas formas de configuragéo elucidadas pelos (as) participantes nos remetem ao
significado de educar, no dizer de Rubem Alves (2018, p. 56): “Educar é mostrar avidaaquem
nunca a viu: “Veja!” e, ao falar, aponta. O aluno olha na dire¢édo apontada e vé o que nunca
viu. O seu mundo se expande. Ele fica mais rico interiormente”. Com essa afirmagéo, ndo
estamos colocando dos (as) formadores (as) em um lugar do ndo saber ou apresentando-
lhes algo totalmente novo, mas, sim, compartilhando uma nova forma de olhar, de ver o que
ndo era visto anteriormente. Parece-nos que os ambientes intencionalmente organizados
provocaram um movimento nos (as) participantes, de sair do lugar, ou seja, de ndo olhar
apenas para a aparéncia, conforme nos ensina Forquim (1982):

Aprender a ver, a ouvir, a saborear as formas sensiveis em si mesmas, a
perceber os objetos de acordo com sua estrutura e sua forma, e ndo apenas
segundo a sua utilizagdo imediata. A coisa € menos simples do que parece;
espontaneamente, ou seja, condicionado como esta pela educagédo imediatista
da vida diaria, olhar dirige-se as utilidades, e ndo as aparéncias. A sensibilizagdo
a0 meio ambiente pressupbe um desvio do caminho habitual: é preciso
perceber o mundo como uma paisagem, como uma soma de estimulos, ndo
como uma série de utensilios (Forquim, 1982, p. 29).

Nessa direcdo, uma das formadoras enalteceu os ambientes como “fontes de pesquisa,
de inspiragédo e de ampliacdo de seu repertoério didatico-pedagdgico” e acenou para um
movimento de transformacédo desses espacos em seu fazer profissional, pois eles passaram
a ser organizados com intencionalidade pedagdgica, proporcionando as professoras da El
praticas atraentes, que estimulam o livre brincar com livros e brinquedos.

Além disso, para outra formadora, “[...] a organizagédo do espaco pode facilitara troca de
experiéncias entre os participantes, promovendo um ambiente colaborativo que € essencial
para o desenvolvimento profissional continuo”. Isso fortalece um fluxo mutuo de trocas de
experiéncias e novos arranjos formativos que valorizam a aprendizagem em comunidades
de pratica (Névoa, 20009).

Por outro lado, é importante dar énfase a constatagédo de um (a) FM, quanto ao fato
de que “ainda é um desafio para os professores a compreensdo acerca da inseparavel
relacdo entre as multiplas linguagens” para acolher e recolher a criatividade das criangas
e suas varias roupagens, pois, para fascinar as criangas pela cultura escrita, elas precisam
experimentar um sentido de liberdade e autoconfianca. Entretanto, se a pluralidade de suas
linguagens é sufocada pela predominancia das linguagens verbal e escrita, em detrimento
das demais, esbarramos em uma pedagogia da crian¢a que, como critica Malaguzzi (apud
Hoyuelos, 2020, p. 153), existe apenas “para ensinar, repetir, dirigir, explicar, pregar, contar.”

Frenteaisso,compreenderque osespacgosinterativospossibilitam refletircriticamente
sobre as préticas desenvolvidas com as criang¢as desafia as professoras a olharem para os
ambientes de suas institui¢des escolares e, ao se depararem com sua realidade, indagarem
como é possivel promover interagdes entre as criangas. O comentario de um (a) formador
(a) reafirma esse desafio, pois problematiza as condi¢des objetivas de realizar as Formagdes
nos municipios, ja que se enfrenta

o desafio de trabalhar em espagos pequenos, o que limita a realizagdo
de dindmicas mais amplas e interativas. Essa restricdo pode dificultar o
envolvimento das professoras em atividades préticas que demandam
movimentagéo, divisdo em grupos ou a utilizagdo de materiais diversos.



Apesar de a maioria dos (as) formadores (as) reconhecerem a importancia desses
espacos, alguns/algumas relataram dificuldades quanto a infraestrutura dos locais das
Formacgdes e quanto aos materiais disponiveis. Um (a) dos (as) formadores (as) afirmou:
“Se o espacgo for pequeno, sem uma ambiéncia adequada, ndo possibilitando interagdes e
estudo, dificilmente o professor se sentird a vontade nas Formagbes”.

Diante da analise e da discussdo empreendida neste texto, pudemos acessar as
percepcdes dos FM e FR sobre os ambientes organizados para enriquecer o processo
de formagao das professoras, esforgo esse desenvolvido no centro de uma jovem politica
publica com foco na valorizagdo do trabalho docente, da cultura escrita, da garantia e dos
direitos de aprendizagens as criangas.

Ao retomarmos as indagacdes que inspiraram nosso texto, identificamos
movimentos de mudanc¢as dos (as) formadores (as) municipais em relagdo as nossas
primeiras observagdes, em que apontamos alguns equivocos e distor¢cdes em relagdo ao
uso de materiais e recursos nas Formagdes dos municipios, tendo em vista praticas sociais
que respeitem os direitos das criangas a ampliagdo de suas experiéncias com a cultura oral,
leitura e escrita.

Os dados também sugerem que a criagdo de espagos ludicos e literdrios nos Encontros
presenciais do CNCA-LEEI, no contexto discutido, parece ter potencializado a sensibilidade
no olhar dos (as) formadores (as) quanto ao papel da estética e fruicédo da literatura infantil.
Inferimos também que os investimentos empreendidos na criagcdo dos ambientes podem
ter influenciado na organizacdo e nos objetivos dos espagos nas Formagdes em seus
municipios.

No entanto, é notdria a dificuldade, apontada por eles (as), quanto a infraestrutura dos
locais das Formacgdes, em seus respectivos municipios, assim como a indisponibilidade, nas
instituicdes de Educacdo Infantil, de uma diversidade de acervo literario, de brinquedos e
de jogos, 0 que aponta para a necessidade de os sistemas publicos de ensino priorizarem a
aquisicdo desses materiais.
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Da formacao docente a mediacao literdria como es-
tratégia formativa no LEEI- Maranhao

Aldenora Mércia Chaves Pinheiro-Carvalho
/uleica de Sousa Barros

Introducéao

A literatura apreendida enquanto arte e vivenciada como experiéncia estética no
ambito da Educacdo Infantil pode ampliar o repertdrio artistico da crianca e promover,
dentre outros aspectos, o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre tematicas
pertinentes ao universo infantil. Partindo das questdes subjetivadas na mediagao literdria
como suporte diddtico na Educacao Infantil, compreendemos que a presenca da literatura
nesse espago dialoga diretamente com a formagao docente, uma vez que a professora’
emerge como mediadora. Nessa acepgéao, a mediagao literaria se revela na efetivagédo de
tais atividades, sem as quais ndo podemos discorrer acerca da experiéncia estética com a
literatura no campo da Educacao Infantil.

No d&mbito dos dispositivos legais, inserimos a tematica da formagéo docente para a
mediacao literaria, no contexto do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA),
instituido pelo Decreto n®11.556, de 12 de junho de 2023, que conta com a articulacdo entre
o Governo Federal, as Universidades Federais, as secretarias estaduais de educacao e a
Unigo dos Dirigentes Municipais de Educacéo, tal como estabelecido no Art. 1.° que prevé
“[...] a finalidade de garantir o direito a alfabetizacdo das criangas brasileiras [..]"” (Brasil,
2023a). Neste registro, a Educagéo Infantil emerge, sublinhando a necessidade de politicas

publicas voltadas as infancias e ndo apenas a uma faixa etaria dela.

Deste modo, o Projeto Leitura e Escrita na Educacgao Infantil (LEEI), uma a¢&o definida
nacionalmente para ser desenvolvida junto aos profissionais da educagdo infantil que
atuam com criangas, tem por foco os eixos interagdo, brincadeira, literatura e expressao,
e 0 emprego de estratégias formativas diversas para a sua execuc¢do. Implantado em
2024, nas cinco regides do Brasil, o LEEI tem proporcionado discussbes em relacdo as
especificidades do trabalho docente voltado a primeira etapa da Educagéo Basica e tem por
base o desenvolvimento humano das criancas e de suas infancias, entendendo-o como um
processo dialético caracterizado por periodos estaveis e outros marcados por crises que
potencializam o surgimento de novas formagdes psiquicas no individuo, conforme proposto
por Vygotsky (1995).

Neste capitulo, objetivamos refletir acerca da mediagcdo literdaria como estratégia
metodoldgica no processo de formacédo continuada de professores/as formadores/as e

' Escolhemos o registro no feminino em razao da predominante atuagdo das mulheres como profissionais
docentes na primeira etapa da educacao bésica.
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cursistas do LEEI-Maranh&o. Metodologicamente, este trabalho € uma pesquisa qualitativa
de base bibliografica e documental, tangenciada por procedimentos etnograficos. Quanto
aos objetivos, é uma pesquisa propositiva, uma vez que se apoia em dados empiricos
observados no contexto das formacdes do LEEI-Maranh&o, de acordo com as ideias de
Severino (2007), Loizos (2002) e Gil (2023), que discutem as possibilidades dos materiais
impressos e virtuais para o desvelamento das realidades contidas no social.

O esfor¢o desprendido nesta producéo teve por horizonte os seguintes principios
pedagdgicos: i) a mediagdo literdria como estratégia metodoldgica concebida de forma
democrética e interativa na formag¢do docente; ii) as linguagens do universo infantil
presentes nas diversas culturas identitarias que podem ser reconhecidas e valorizadas por
meio do trabalho da mediacao literaria; iii) a utilizacdo da tecnologia de forma consciente e
contextualizada.

Nessa acepgédo, refletiremos propositivamente sobre a mediagdo literdria como
estratégia formativa no &mbito do LEEI-Maranh&o, por meio da diegese de Maria Poeirinha,
menina negra, personagem central do conto O beijo da palavrinha, do escritor mogambicano
Mia Couto (2006), com o objetivo de discutir acerca da formacédo da professora como
mediadora das atividades com a literatura.

Por extensdo, considerando os contextos culturais pensados por Eagleton (2006),
discutiremos as tematicas estéticas pertinentes ao referido conto, a fim de promover uma
reflexdo sobre de que maneira O beijo da palavrinha pode ampliar a visdo multicultural das
criangas na Educac¢do Infantil, especificamente em contextos que valorizam e reafirmam
as suas identidades, permitindo que as criangas se reconhecam na literatura e, assim,
fortalegam sua identidade e seus sentimentos de pertencimento.

A mediacao literdria na formacao continuada de
professoras da Educacao Infantil

Para fins de ordenamento do percurso discursivo, na primeira se¢éo, intitulada A
mediagédo literdria e o desenvolvimento cognitivo e emocional da crianga, discutiremos a
mediagéo literdria como procedimento metodoldgico essencial no desenvolvimento integral
da criang¢a, partindo das ideias de Wallon (2007), Vygotski (2006) e Piaget (2003). Nesse
didlogo, refletiremos sobre o conceito de media¢édo proposto por Mello (2020) e Cardoso
(CEAEL), ressaltando a importancia da interagdo entre a crianga e o objeto literario,
tornando a literatura um instrumento formativo significativo.

Partindo dessas acepgdes, na se¢do Linguagem e cultura escrita: um olhar sobre o
poder da palavra, refletiremos acerca da mediagao literaria como estratégia formativa que
toma a linguagem como instrumento fundamental na constru¢do de sentidos e identidades
culturais, conforme proposto por Hjelmslev (2013). Assim, discutiremos sobre a valorizagao
da cultura escrita segundo Barros (2023) e Oliveira; Isquerdo (2001), sublinhando as
linguagens das infancias como categorizagdes do mundo, tal como identificado em O beijo
da palavrinha.



Na secdo intitulada As relacdes étnico-raciais nas infancias: como a mediacéo literéaria
pode contribuir para o autoconceito da crianga pré-escolar?, discutiremos como as
relacdes étnico-raciais na infancia influenciam diretamente o autoconceito das criancas,
tornando essencial que a professora mediadora adote praticas pedagdgicas sensiveis
a diversas realidades socioculturais. Partindo dessas acepg¢des, na se¢do que discute a
Mediagéo literdria e a diversidade cultural na era digital, discorreremos sobre a importancia
de mediar e integrar a literatura e os recursos digitais na promog¢ao de um aprendizado
plural e inclusivo, que incentive o respeito a diversidade cultural por meio do conto O beijo
da palavrinha, de forma dindmica e interativa.

A mediacdo literaria e o desenvolvimento cognitivo e
emocional da crianca

A relagdo implicada neste subtitulo nos provoca a pensar nas possibilidades de
entendimento que podem embasar a adogdo do procedimento metodoldgico, que é a
mediagdo literaria, como algo impulsionador do desenvolvimento integral da crianca na
educacdo infantil. Ao pensarmos sobre essa questao, outras indagagdes ocuparam Nosso
imaginario: o que entendemos por desenvolvimento integral da crianga” Em que consiste
a mediagéo literaria como estratégia formativa” Em que sentido a mediagao literaria pode
contribuir para o desenvolvimento das criangas da pré-escola? Esta relacdo esta presente
nas diretrizes da Educacéao Infantil?

Optamos, entédo, por discorrer sobre essas indagagdes com base nos fundamentos
do Programa Leitura e Escrita na Educacéo Infantil (LEEI), que passou a integrar a politica
publica “Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada” em 2024, e cuja proposta inclui
distintas contribui¢cbes tedrico-praticas.

Sobre o desenvolvimento integral da crianca, o Artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional 9394/96 preconiza que: “[...] a primeira etapa da educac¢éo bésica
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da
comunidade” (Brasil,1996, p.22). Encontra-se neste artigo a razdo de ser da Educacgéo Infantil
e, por conseguinte, a fungéo primeira da instituicdo de Educagéo Infantil e da professora das
criangcas matriculadas nessas instituicdes.

No LEEI, o desenvolvimento da crianca € um tema transversal em toda a discusséo,
mas o Caderno 2 (2016) do LEEI dedica a Unidade 2 a abordagem sobre o “Desenvolvimento
cultural da crian¢a” e o faz com base nos estudos de Wallon (2007), Vigotski (2006), Piaget
(2008), entre outros. Buscaremos, entéo, explicitar a compreensédo de desenvolvimento
humano defendida por esses trés expoentes, de forma objetiva, sem a pretensdo de
exaustividade.

Henri Wallon (2007), em sua teoria denominada “Psicogénese da pessoa completa”,
explicaodesenvolvimentoinfantila partirdacompreenséo genética dos processos psiquicos,
pois, de acordo com seus postulados, o ser humano € constituido de corpo, cognicdo e
afeto. Seu posicionamento se fez contrario as concepgdes que visavam separar corpo €
mente. O psiquismo, na acepc¢do de Wallon (2007), ¢ uma unidade fruto da integracao entre
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0s conjuntos ou dominios funcionais, constitutivos do sujeito, quais sejam: a afetividade, o
conhecimento ou cogni¢do, o ato motor e a pessoa. Em seu estudo, Wallon (2007) institui o
desenvolvimento infantil em estagios ao longo da vida, mas postula que cada estagio € um
sistema completo em si, pois reline todos os componentes que constituem a pessoa.

J4 de acordo com os estudos de Vygotski (2006) sobre o desenvolvimento infantil, as
fungdes psicoldgicas sdo basilares e a crianga ao nascer ja traz em sua bagagem genética
as fungdes elementares, as quais sdo inatas ao ser humano: todos nés somos dotados de
processos inferiores involuntérios, da ordem do biolégico. Para o pensador russo (1934), é
na relagdo com os elementos da cultura que as estruturas psiquicas primitivas evoluem e
culminam no que ele nomeou de fung¢des psicoldgicas superiores: memaria, consciéncia,
percepcdo, atencéo, fala, pensamento, vontade, formacao de conceitos e emoc¢ao. Portanto,
as funcgdes psicoldgicas passam de naturais a culturais quando mediadas e € no contexto
histérico e cultural que o ser humano encontra os recursos e subsidios para se desenvolver
de modo singular e unico. (Vygotski, 2010) O intercdmbio entre as fun¢des psicoldgicas
superiores, que acontece no decorrer do processo evolutivo, forma novos nexos e relagdes,
configura novos significados, novos sentidos e provoca saltos no desenvolvimento do sujeito.

Para a epistemologia genética, elaborada por Jean Piaget, o desenvolvimento
da crianga ocorre na forma de estégios evolutivos, caracterizados por uma légica de
pensamento que se diferencia acentuadamente de um estégio para o outro. Segundo Piaget
(2008), o que distingue um estagio do outro é a caracteristica da inteligéncia, sendo que
seu desenvolvimento acontece por meio de saltos significativos e rupturas com as fases
anteriores, em decorréncia da crescente complexidade das fungbes que ela vai assumindo
a cada estagio.

Os pressupostos tedricos aqui sintetizados revelam diferentes compreensdes sobre
o desenvolvimento humano. As divergéncias de pensamento sobre o desenvolvimento
humano, advindas dos estudos dos trés pensadores destacados anteriormente, deve-se
tanto a area de conhecimento que deu suporte as investigacdes empreendidas por eles,
como também a formagéao e experiéncia profissional de cada um e ao contexto sociopolitico
e cultural em que viveram, entre outros fatores. Neste registro, recortaremos as principais
diferencgas entre as trés abordagens, segundo nosso entendimento.

Wallon (2007) e Vygotski (2006) compartilham a mesma base epistemoldgica e
apresentam uma compreensdo de homem similar, ou seja, constituido de modo dialético
e interdependente com o contexto histérico-cultural no qual se insere. No entanto,
Wallon (2007) concebe o desenvolvimento infantil dividido em estégios, ao contrédrio de
Vygotski (2006), que compreende a aquisi¢do de alguma habilidade ou conhecimento
diretamente interrelacionada as oportunidades diversificadas de interagdo com o contexto
sociocultural. Nesses termos, Vygotski (2006) também se diferencia de Piaget (2003), para
quem o desenvolvimento cognitivo da crianga ocorre por meio de estagios consecutivos,
alcangados por toda crianga sauddvel. Com respaldo na biologia, as ideias de Piaget sobre o
desenvolvimento infantil vinculam-se a uma tendéncia natural de desenvolvimento cognitivo.

Ao prosseguir com nosso intuito inicial, nos deteremos em buscar responder mais
duas indaga¢cdes: em que consiste a media¢do literdria? H4 diferenca entre mediagao
literdria, mediacdo da leitura e leitura literaria? Na consulta aos Cadernos do LEEI, em seus
titulos e subtitulos, ndo localizamos nenhum registro explicito sobre mediagéo literaria
nem tampouco sobre mediagéo de leitura. Mas o Caderno 1 (2016), que abarca a discussado
sobre “Ser docente na El: entre o ensinar e 0 aprender”, aborda, na Unidade 3, a tematica
da “Leitura literaria entre professores e criancas”, definida por Andrade (2016) no segundo
subitem da citada Unidade, aspecto sobre o qual refletiremos ainda nesta segéo.



Mas antes, explicitaremos os resultados encontrados sobre o termo media¢do. Como
explica Lalande (1993), em um dicionario de filosofia, a palavra mediagdo se originou do
adjetivo inglés mediate, e também se vincula a mediat e médiation em francés, termos
que deram origem a intermediation e outros derivados. Nos escritos de Mello (2020, p.
72), encontramos a sinalizagéo para a frequéncia com que a palavra mediacao é utilizada
nas conversas, reunides pedagogicas e em pesquisas na area da Educacdo nos dias atuais,
entendida como uma atribuicdo docente, interpretada como “uma ponte entre as criangas
e 0s conteuldos escolares”.

No Glossério Virtual do CEALE , Beatriz Cardoso afirma néo ser facil definir a mediacao
pela vinculagdo que fazemos desse termo a uma pratica. Em suas consideracdes sobre essa
categoria, a autora esclarece o significado de mediar € o que esse significado representa
quando nos referimos a mediagéo literaria, em suas palavras:

Mediar significa estar entre duas coisas; no caso especifico da media¢do
literaria na Educacédo Infantil, entre o livro de literatura infantil e a crianca.
No entanto, efetivamente, o que faz a diferenga é o tipo de agdo propiciada
ao mediar o acesso ao objeto livro. Se entendermos o termo sob essa
conotagéo, abre-se um leque de aspectos a serem considerados nesta relagdo:
desde o estabelecimento de critérios para a selegdo do texto, até a énfase, a
intencionalidade de cada leitura e seus desdobramentos para além da leitura

. em Si.

Ora, se mediar significa “estar entre duas coisas”, podemos discorrer acerca dessa
representacdo de mediagdo literdria enquanto estratégia formativa perspectivando
a linguagem e a cultura escrita quando da contribuicdo desses aspectos para o
desenvolvimento das criangas da pré-escola. Para tanto, abordaremos tal discusséo a partir
do conto mogambicano O beijo da palavrinha, de Mia Couto (20086).

Linguagem e cultura escrita: um olhar sobre o poder da
palavra

Zeca Zonzo levantou os dedos
da irmé e soprou neles como
se corrigisse algum defeito e
os ensinasse a decifrar a lisa

brancura do papel.

(O beijo da palavrinha — Mia Couto, 2006)

A linguagem humana é um lugar que possibilita a constru¢do de sentidos e, por meio
dela, as sociedades revelam ideologias, crencas e costumes. Nesta se¢do nos propusemos
a refletir sobre a relagdo da linguagem com o universo da crianga, ponderando alguns
aspectos que reclamam a valorizagao e o reconhecimento do poder que as palavras podem
ter. Para tanto, dialogamos com o conto O beijo da palavrinha, abordando as habilidades

a4
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das criangas de categorizar o mundo, de manifestar os conhecimentos sobre a escrita e a
leitura e de construir de maneira critica e reflexiva a compreensao das suas realidades.

Nessa construg¢édo, a lingua se mostra como um poderoso instrumento que pode
evidenciar a realidade social, cultural e histérica dos seus falantes. Assim, atribuimos a lingua
o estatuto de processo e de produto pelo qual os sujeitos constroem as suas narrativas.
Ainda sobre esse lugar, concordamos com o que propde, Hjelmslev (2013, p.1):

A linguagem — a fala humana — é uma inesgotavel riqueza de multiplos valores.
A linguagem é inseparavel do homem e segue-o em todos os seus atos. A
linguagem é o instrumento pelo qual o homem modela os seus pensamentos,
seus sentimentos, suas emocoes, seus esforcos, sua vontade e seus atos, o

. instrumento gragas ao qual ele influencia e é influenciado, a base ultima e mais
profunda da sociedade humana.

Esse fragmento da obra de Hjelmslev destaca caracteristicas fundamentais da
linguagem que estdo associadas aos seres humanos por meio das mais diferentes situagdes
comunicativas que se deixam traduzir, em muitos momentos, pelas palavras utilizadas para
a composicdo e compreensao das realidades nas quais estdo inseridas. Compreendemos a
palavra e todo o repertdério lexical de uma comunidade na mesma dimensao proposta por
Oliveira e Isquerdo (2001) quando considera o |éxico como uma janela em que a comunidade
observa o mundo. Dessa janela e desse mundo, € que se revelam as crencas, os valores e 0s
costumes pertencentes a determinadas comunidades, em certos periodos do tempo.

Certamente essas crengas, valores e costumes comegam a fazer parte das vivéncias
humanas ainda na infancia, fase em que a crianga comega a explorar e descobrir o mundo.
Da relagdo entre vivéncias, descobertas e infancias, buscamos, por meio do conto O
beijo da palavrinha, de Mia Couto, refletir sobre as janelas e os mundos que se mostram
no repertério da linguagem infantil, de modo a contemplar o poder que as palavras tém e
como podem contribuir para o desenvolvimento cognitivo, emocional, cultural e social das
criancas.

A narrativa, embora simples, é entrelacada por metaforas que abordam a relacdo
entre a fantasia e a realidade, mostrando como as palavras, sejam escritas, oralizadas ou
sinalizadas, tém o poder de aliviar as dores e criar novas possibilidades de compreensao
do/sobre o mundo. Da histéria de Maria Poeirinha, menina que vive em uma aldeia pobre
e que luta contra uma grave doenca, destacamos, via linguagem simbdlica e poética que
compde a narrativa, temas como infancia, imaginagéo, criatividade, amor, vida e morte.

Todos os temas percebidos no conto sdo tocados pelo poder das palavras propostas
no texto como uma fonte que ndo so6 revela o mundo, mas também transforma a dor da
personagem em alegria. A histdria celebra a pureza das criangas e a capacidade peculiar
de criar mundos ‘magicos’ por meio da habilidade de categorizar e de nomear a realidade
na perspectiva infantil. Para Biderman (1998), “é¢ a partir da palavra que as entidades da
realidade podem ser nomeadas e identificadas. A denominagéo dessas realidades cria um
universo significativo revelado pela linguagem”. Ou seja, linguisticamente, as palavras sdo
guias que auxiliam na percepc¢do dos diferentes mundos e a maneira como cada crianga
entende isso varia dentro dos contextos culturais, étnico-raciais, historicos e sociais em

que elas convivem.

Outra referéncia que apontamos no conto € o lugar ocupado pela palavra escrita
como uma mediadora das sensag¢des que podem ser experenciadas pelas criangas. E



interessante ressaltar que o trabalho de valorizagdo e de compreensdo da escrita e da
leitura permeia muitos espacgos e, dentre eles, a escola assume um importante papel de
ser a sistematizadora desse contato que as criangas terdo com a cultura escrita, conforme
aponta Barros (2024).

Consideramos que entender e trabalhar com essa demanda € um grande desafio
enfrentado por docentes, uma vez que essas profissionais precisam reconhecer que as
criangas, ao entrarem na escola, ja possuem conhecimentos sobre a lingua e que, por vezes,
esses conhecimentos serdo utilizados nas hipdteses que os alunos constroem sobre o
funcionamento [e a valorizagéo] da escrita, por exemplo.

No caso das criangas da pré-escola, essa valorizagdo pode ser contemplada por meio
das boas praticas que sdo desenvolvidas tanto nos eventos de letramentos quanto nas
atividades significativas de reflexdo metalinguistica. Rojo (2008) afirma que um dos objetivos
pensados pela escola € o de possibilitar as criangas a participagao ativa e criativa em varias
praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita na vida, de maneira ética, ideoldgica e
democratica, contribuindo para a uma formacéao reflexiva e criticamente situada.

Como elemento dessa experiéncia mediada pela escrita, enfatizamos o desejo de
Maria Poeirinha, e de tantas outras criancas, de conhecer o mar e todo o seu encanto.
Simbolicamente, o mar assume na obra muitas representagdes, como o desconhecido, a
liberdade, a possibilidade de renovagédo e de mudanga, e pode conectar emocionalmente
as criangas a muitos contextos e vivéncias cotidianas repletos de significacdo; para tanto, €
razodvel pensar na experiéncia estética que a obra pode oferecer aos seus leitores.

Na narrativa, esse desejo se concretiza pela percep¢ado dos tragados dos grafemas que
foram escritos por Zeca Zonzo, irmao de Poeirinha. A cenas descrevem como ela, ao tocar as
letras da palavra mar, constrdi representagdes, associando cada grafema a elementos como
ondas, gaivota e rocha. Notadamente, dois aspectos podem ser contemplados nessa cena,
a saber: i) o conhecimento sobre a ‘mecénica’ da escrita, representada pela decodificacdo
das formas gréficas utilizadas nas letras da palavra mar; ii) o valor que a personagem atribui
a transformacgéo daqueles tragados em uma experiéncia num universo para além do papel
que contém as poucas letras da palavra mar.

A seguir, discutiremos acerca das infancias sublinhando de que maneira a mediagéo
literdria enquanto estratégia formativa pode contribuir quando do processo de
autoconhecimento da crianga. Para tanto, nos apoiaremos na perspectiva das relagdes
étnico-raciais para refletir sobre a mediagao literaria nos espagos de formacéo

5. As relacdes étnico-raciais nas infancias: como a mediacao
literdria pode contribuir para o autoconceito da crianca pré-
escolar?

Neste item, abordaremos a pertinéncia das interagbes para o desenvolvimento
humano na infancia, ou melhor, nas infancias das criangas — do campo, dos povos indigenas,
dos afrodescendentes, das populagdes ribeirinhas e de tantas outras — pois, no século XXI, j&
somos capazes de compreender que existem varias infancias no Brasil e no mundo, as quais
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tém seu pertencimento relacionado a diferentes estratos sociais e culturais. Investiga-las,
conhecé-las, escutéa-las exige que aprendamos com elas a tornarmo-nos professoras mais
qualificadas a construgcdo do nosso oficio, de modo que ele seja voltado as criangas que
habitam as infancias como territérios em constante movimento. Com efeito, partimos
dessa percepc¢do para realgar as relagdes étnico-raciais nas infancias, tendo na escola o
lugar para um dos seus encontros de forma humanizada como um direito ao lado de outros
que “constituem hoje o paradigma para o relacionamento social e politico com as infancias
do pais.” (BRASIL, 2013, p. 88).

Tais ideias requerem, para as professoras que atuam na Educagédo Infantil, olhares e
a¢Oes singulares, referenciados pelos contextos e necessidades das criangas. Tais olhares e
a¢Oes singulares os impulsionam a refletir cotidianamente acerca de suas praticas laborais
e da crescente busca por sua intencionalidade, esta mesma que reclama a consciéncia
critica o que se faz em nome da educagdo das novas geragdes.

Nesta perspectiva, ressaltamos a importéancia das relagdes vividas pela crianga de 4 a
5 anos, ou seja, a crianga pré-escolar, a principio com seus familiares, posteriormente com
outras criangas € uma professora, passando de um espago privado para um publico, o que,
por vezes, causa certo desconforto pois, ao conviver com outras pessoas, elas levardo as
marcas dos conteldos sociais vividos em familia, as quais poderdo ser aceitas ou nao por
quem estd em seu entorno. Nesse sentido, Leontiev (1992, p. 60) assevera que:

Durante esse periodo da vida de uma crianga, o mundo a seu redor se decompde
como se fosse dois grupos. Um grupo consiste em pessoas intimamente
relacionadas com ela, sendo que, as relagbes com elas determinam suas
relagées com todo o resto do mundo. [...]. E isto ndo é tdo simples quando uma

. crianga em idade pré-escolar, criada em uma familia, é posta em um jardim de
infancia.

Cientes dessa particularidade, temos exercitado, no processo de formagéo continuada
das professoras do LEEI, o acolhimento de suas visdes diferenciadas de mundo, a valorizagao
de suas narrativas, o respeito as suas culturas, dentre outros aspectos, refletindo com elas
sobre a habilidade de escutar o que elas tém a dizer acerca das marcas que compdem
a sua identidade docente, para que elas garantam as crian¢as a sua inser¢do no mundo
fisico e social de forma ativa, isto é, tendo espacgo para as perguntas, aceitagcdes de ideias e
discordancias acerca do que € proposto, o que colabora para a constru¢do de uma visdo de
mundo questionadora e consequente.

As relacdes étnico-raciais ndo escapam deste contexto sendo necessaria a observacdo
atenta por parte das professoras em relagdo aos ‘pré-conceitos’ revelados nas interagdes
vividas pelas criangas na escola da infancia, lugar promotor do autoconceito positivo, com
base no conhecimento da histdria do seu grupo social e de suas contribuicdes & humanidade,
fortalecendo, assim, o vinculo com sua ancestralidade, segundo Gomes, Silva e Pereira
(2023).



6. Mediacao literaria e diversidade cultural na era digital

Esta se¢do vem refletir sobre a tecnologia como ferramenta de mediagao literaria no
contexto do quilombo e sua contribuicdo para a valorizagdo da diversidade cultural, com
énfase na interagdo entre a personagem Maria Poeirinha, da obra O beijo da palavrinha, e
as criangas da Educacéo Infantil.

Neste sentido, analisamos como a literatura, aliada as inovagdes tecnoldgicas, pode
promover um didlogo entre culturas diversas, buscando entender oimpacto dessa mediag¢ao
no processo de aprendizagem e na construgéo da identidade cultural infantil (Kress, 2003).
Acreditamos que a tecnologia ndo se configura como uma ameaga a tradigdo, mas que se
apresenta como um elemento essencial para a preservacdo e disseminag¢ao das culturas
afro-brasileiras e africanas, criando um espag¢o de intercdmbio cultural e educacional
enriquecedor.

Na contemporaneidade, sabemos que a tecnologia vem desempenhando um papel
centralnaeducagao,colocando-se comouma ferramenta pedagdgica, bem comoum meiode
construgédo de pontes entre diferentes culturas e saberes. Se pensarmos nesta ferramenta
sendo aplicada ao contexto da literatura infantil, acreditamos que ela tem o potencial de
transcender barreiras fisicas e culturais, proporcionando um acesso mais amplo e dindmico
as narrativas que, de outra forma, poderiam ser marginalizadas. Acreditamos que o0 acesso
a diversidade cultural se evidencia como fundamental para a formagéo de identidades e a
promocédo da inclusdo (Hall, 2014).

E sabido que o Brasil € um pais de grande diversidade cultural, e a literatura afro-
brasileira e africana deve e pode ocupar uma posi¢do de destaque nesse cenario, sendo
fundamental para a construcéo da identidade e para a valorizagdo das tradi¢des dos povos
origindrios e das comunidades quilombolas, especialmente apds 21 anos da promulgacao da
Lei10.639 de 2003 (BRASIL, 2003), que determinou que as escolas de ensino fundamental
e médio devem ensinar sobre histéria e cultura afro-brasileira.

A obra O beijo da palavrinha, de Mia Couto (2006), ao trazer Maria Poerinha, uma
personagem mogambicana, para o universo literdrio da Educagéao Infantil, vem oferecer um
contexto privilegiado para refletirmos sobre como a literatura e a tecnologia podem se unir
como estratégias de mediacdo de conhecimentos e valores culturais, podendo potencializar
a troca de saberes entre o Brasil e Mogambique, e promover a valorizacdo da diversidade
cultural no didlogo entre a personagem e as criangas da Educagéo Infantil.

Como vimos em se¢édo anterior, a mediagdo literaria € um processo de intermediacéo
entre o texto literdrio e o leitor, que torna a leitura acessivel e significativa (Pimentel, 2007).
Tradicionalmente, esse processo ocorre por meio da oralidade, do contato direto com
o livro e da media¢éo de professoras ou educadores/as. No entanto, com o advento das
tecnologias digitais, novas formas de mediagéo literdria tém surgido, como a utilizacdo de
livros digitais, aplicativos interativos e recursos audiovisuais, recursos esses que podem
tornar o conteudo literario mais envolvente e acessivel, principalmente para criangas da
Educacéo Infantil.

No contexto da obra O beijo da palavrinha, a tecnologia pode e deve ser usada de
maneira diversificada, envolvendo o uso de ferramentas multimodais, como animacoes,
videos, e-books interativos e jogos educativos e, com isso, ampliar a experiéncia da leitura,
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Nesse didlogo, vimos que a tecnologia, quando integrada a mediagao literaria, amplia
as possibilidades de interacédo das criangas com o extrato literdrio, permitindo experiéncias
estéticas e formativas inovadoras. Dessa forma, o uso de recursos digitais em didlogo
com praticas tradicionais de leitura e oralidade pode potencializar o desenvolvimento das
criangas de maneira ludica e significativa.

Assim, a guisa de uma conclusdo, vimos que a mediacdo literdria, integrada a uma
formagdo docente critica e contextualizada, desempenha um papel crucial na construgéo
de uma educagédo antirracista, plural e sensivel as especificidades culturais das infancias
brasileiras. Dessa maneira, reafirmamos a importancia de iniciativas como o LEEI, que
promovem, dentre outros aspectos, fomento a pesquisa sobre as infancias e reflexdes
pertinentes sobre praticas pedagdgicas transformadoras e comprometidas com a equidade
educacional.
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Introducao

As reflexdes apresentadas no presente texto resultam da experiéncia formativa do
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — Curso de Leitura e Escrita na Educacao
Infantil (LEEI) — realizada no estado da Paraiba, no ano de 2024. Trata-se de uma politica
destinada a formagdo continuada de professores/as, com énfase no trabalho com a
oralidade, leitura e escrita com criangas de 4 e 5 anos, desenvolvida a partir de regime de
colaboracao entre Estados, Distrito Federal, Municipios e Unido.

Essa acdo parte do reconhecimento da Educacado Infantil como primeira etapa da
Educacgédo Bésica, cuja finalidade é o desenvolvimento integral das criangas (Lei 9.394/96
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, art. 29). Diante disso, evidencia-se tal
etapa como um espaco privilegiado para favorecer “o contato das criangas pequenas com
as ‘culturas do escrito’ através da literatura infantil, da diversidade textual em préticas de
leitura e escrita, e em articulagdo com outras linguagens” (Araujo, 2023, p. 1).

Ao considerar o direito a uma Educacao Infantil de qualidade — que cuida e educa
oportunizando experiéncias educativas em que as criangas possam conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se (Brasil, 2017), — entendemos que as crian¢as
tém direito de “usufruirem da escrita e de se apropriarem desse bem cultural, ao mesmo
tempo em que vivem plenamente sua infancia” (Silva; Silva, 2021, p. 599).

Partindodessascompreensdes,entendemos que situare potencializarotrabalhocoma
oralidade, leitura e escrita na Educacao Infantil como direito inerente ao desenvolvimento das
criangas pequenas perpassa pelo reconhecimento e pela necessidade de que tais tematicas
se estabelegcam na formacéo inicial e continuada de professores/as desse segmento.
Portanto, é preciso garantir que os/as professores/as disponham de uma formacgéo sdlida
e de qualidade pautada por momentos diversificados de estudos e reflexdes, em sintonia
com praticas que possam vir a repercutir no cotidiano das instituicdes de Educacéo Infantil.

' Neste texto, assumimos a mesma conceituagdo de ambiente e espaco, defendida por Forneiro (1998),
bem como a diferenciacédo que a autora faz entre seus significados na préatica pedagdgica. Esses diferentes
conceitos serdo discutidos ao longo do texto.



E nesse sentido que apresentamos, inicialmente, o que entendemos por formagao
continuada de professores/as e estratégias formativas, situando brevemente o LEEI.
Em seguida, descrevemos uma das estratégias — brincadeiras e jogos com a linguagem
— vivenciadas durante os Encontros de formagdo para e com as cursistas da Paraiba,
evidenciando, conforme relatado por elas em um questionario de coleta de dados, seus
desdobramentos e contribuicbes para a sua formagéo e praticas experienciadas pelas
criancas.

Formacdo continuada de professores/as e estratégias
formativas

Concebemos formagéao continuada de professores/as como um processo que se inicia
apods a formagao inicial e que acontece por meio da reflexado critica das teorias e praticas
que envolvem os saberes e fazeres da docéncia, objetivando praticas docentes conscientes
e significativas', bem como o desenvolvimento da identidade profissional dos sujeitos
envolvidos. Essa formagao, tanto quanto a formagéo inicial dos profissionais do magistério,
é um direito, conforme preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB -
Lei 9.394/96), no Art. 62, inciso 1°, estabelecendo a obrigatoriedade dos entes federados
para a sua efetividade: “a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime
de colaboragéo, deverdo promover a formagéo inicial, a continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério”.

No entanto, conforme alertam Silva e Silva (2021), a realidade ainda estd distante
do que aponta a referida legislacdo, principalmente ao atentarmos para a formagéo de
professores/as que atuam na Educacao Infantil, “pois, por muito tempo, encontrdvamos,
nas escolas brasileiras, professores trabalhando nessa etapa de ensino sem possuir nem
mesmo o nivel médio” (Silva; Silva, 2021, p. 596). Ainda que se garanta a formacgao inicial
desse perfil docente, julgamos importante o fortalecimento e a continuidade formativa por
meio da formac¢éo continuada de professores/as, que se faz na articulacdo entre pratica-
teoria-pratica, dando a ideia de infinitude ao processo formativo. Ou seja, ndo se superpde
uma a outra, mas ha uma relagéo do tipo espiral, na qual a formag¢do € um acontecimento
que parte da reflexdo da pratica (saberes da experiéncia), permeada pela teoria, a fim de
alcancar uma nova prética (Perez, 2007).

Na formacao continuada de professores/as, as estratégias formativas desempenham
uma fungéo essencial no processo de reflexdo sobre o campo tedrico e pratico. Ou seja, elas
constituem uma maneira de levar os individuos a refletirem sobre as praticas, objetivando
tornarem-se mais competentes na andlise das questdes cotidianas, para sobre elas agirem
(Alarcédo, 2010).

Em sintese, pode-se afirmar que as estratégias formativas sdo os caminhos escolhidos
para que as reflexdes sobre determinados conceitos, métodos, teorias, praticas etc,
acontegam, sendo, portanto, mobilizadoras de aprendizagens. Neste sentido, as estratégias

' Entendemos que a formagéo continuada é tempo e espago para construgdo da profissionalidade docente.
Rolddo (2005) afirma que a profissionalidade € um processo progressivo de construgdo profissional que
segue ao longo de toda a vida ativa do/a professor/a.
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formativas visam garantir que no processo formativo as reflexdes e aprendizagens sejam
significativas para os sujeitos envolvidos.

E por meio das estratégias formativas que

o confronto tedrico e a construgdo de novos referenciais para o trabalho
propiciam o desenvolvimento da capacidade de antecipar, estabelecer
relagbes, saber explicar o que se faz, fazer escolhas mais ativas, selecionar uma
entre varias op¢bes, aprimorar a agdo e compreender as razées implicitas.
. Assim, o educador ndo fica limitado a repeticdo de velhos habitos ou agdes
realizadas por tentativa e erro. (Carvalho; Klisys; Augusto, 20086, p. 119).

Por conseguinte, o processo de formacgdo continuada de professores/as que
fundamenta suas experiéncias no uso de estratégias formativas, resultando em reflexbes
e em aprendizagens significativas para os sujeitos envolvidos, torna-se uma formagao
continuada compreendida, no dizer de Pérez (2007, p. 131), como acontecimento:

acontecimento é uma situagéo singular que se efetiva no dmbito das préticas
cotidianas, que atualiza o presente a partir do movimento, da experimentagéo
[..], implica uma atualizagdo e uma problematizacdo da realidade, produzidas
num lugar e num momento singular.

Consoante o exposto, a equipe gestora e formadoras estaduais do LEEI na Paraiba
procuraram propor, ao longo de todos os Encontros formativos do curso, ampla diversidade
de estratégias formativas, compreendendo que elas favorecem a reflexdo tedrica que
sustenta o fazer docente. Algumas dessas estratégias foram as leituras deleite, exposi¢des
dialogadas, os estudos dirigidos de textos, analises de materiais e situacdes didaticas,
planejamentos, e os jogos e brincadeiras com a linguagem.

Vale ressaltar que o trabalho com tais estratégias fez parte do desenho geral da
proposta do curso definida em reunido com toda a equipe do Nordeste, de modo que,
alinhados com essa metodologia, a equipe gestora de cada estado, juntamente com as
formadoras estaduais, planejaram Encontros formativos que foram experienciados com
os formadores municipais e regionais que, por sua vez, planejaram, tendo como referéncia
as estratégias formativas vivenciadas com as formadoras estaduais, as formagdes para
os/as professores/as de seus respectivos municipios. No LEEI da Paraiba, atendemos 314
formadoras/es regionais e municipais, sendo esses servidores publicos indicados pelas
Secretarias de Educagdo de seus municipios e atuantes na Educagéo Infantil. Quanto as/
aos professoras/es, participaram 5.027 que atuam na Pré-escola das 223 redes publicas
municipais de ensino do estado, em 2024. Em algumas redes, também houve a participacéo
de coordenadores e supervisores que atuavam na Pré-escola.

Para ampliar as reflexdes do texto, apresentaremos adiante, entre a diversidade de
estratégias formativas do curso LEEI na Paraiba, aquela que nomeamos de “brincadeiras e
jogos com a linguagem verbal”.



A estratégia formativa das brincadeiras e jogos com a
linguagem verbal do curso LEEI na Paraiba

A mobilizacdo de jogos e brincadeiras enquanto estratégia formativa do LEEI na
Paraiba emerge do entendimento de que € comum que propostas ludicas ainda encontram
resisténcia nos cursos de formac¢éo — inicial ou continuada — de professores/as, nos quais
persiste um espirito predominantemente cartesiano e, muitas vezes, a relagdo teoria e
pratica se mostra comprometida.

Deste modo, ao adotar essa estratégia, ainten¢ao foi a de que as formadoras estaduais,
por meio da experiéncia concreta de jogos e brincadeiras, levassem as formadoras
municipais — responsaveis pela formagado das professoras nos municipios — a refletir sobre
o trabalho com a oralidade, leitura e escrita na Pré-escola, fazendo uma articulagdo com
a teoria, permitindo, por sua vez, a construgdo de novos referenciais para o trabalho das
professoras com as criangas pequenas.

Além disso, tal estratégia formativa surge da compreensao de que

[..] para enfrentar o “apartheid educacional” do nosso pais, a escola publica
precisa iniciar, no final da educagéo infantil, um ensino que permita as criangas
ndo sé conviver e desfrutar, diariamente, de praticas de leitura e produg¢do
. de textos escritos, mas também refletir sobre as palavras, brincando,
curiosamente, com sua dimenséo sonora e gréfica (Morais, 2012, p. 116).

Ao considerarmos isso, buscamos experienciar, ao longo do curso, situagdes que
pudessem, posteriormente as reflexdes, ser incorporadas no cotidiano das turmas dos dois
ultimos anos da Educac¢édo Infantil, uma vez que brincadeiras e jogos fazem parte da rotina
dessas turmas e da etapa de modo geral.

Vale esclarecer que tratamos aqui jogos e brincadeiras enquanto situagéo ludica
intencionalmente criada e proposta pela professora, tendo em vista um tipo especifico de
aprendizagem, explorando a dimensdo educativa do jogo, o que difere das brincadeiras e
jogos infantis de livre escolha das criangas (Kishimoto, 2008).

Feita essa distingdo, cabe também distinguir “jogos” de “brincadeiras”, embora
conscientes dos limites que qualquer tentativa de distingdo entre esses termos pode
trazer, ja que no Brasil “jogo”, “brinquedo” e “brincadeira” sdo comumente empregados
de forma indistinta. Reconhecemos que cada contexto pode criar sua concepgéo de jogo.
No contexto aqui apresentado, “jogo” se trata de uma atividade lUdica, intencionalmente
criada para um fim especifico e que toma como referéncia uma caracteristica comum aos
jogos: um sistema de regras (Kishimoto, 2008). Tais regras, acordadas ou ndo pelo grupo,
articuladas com as habilidades e a sorte dos jogadores, definird o resultado final de cada
jogada ou rodada. Entretanto, tal resultado ndo se sobrepde as dindmicas relacionais e
ludicas que permeiam o jogo.

Tratamos aqui brincadeira como agdo desempenhada para mergulhar na ludicidade,
diferenciando, nesse contexto, as brincadeiras dos jogos, por ndo apresentarem regras
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especificas, ou pelo fato de o seu descumprimento ndo caracterizar perda ou ganho para
os envolvidos na acao.

Feita a distin¢cdo, apresentamos a seguir os jogos e as brincadeiras utilizados como
estratégias formativas desenvolvidas nos Encontros do LEEI na Paraiba:

JOGOS:

- Domind dos Nomes — jogo com pecgas semelhantes a pe¢as de Domind, compostas
com os nomes dos componentes do grupo. Primeiro se combina a regra de parear os
atributos comuns entre os nomes, como silaba/letra inicial ou final igual, ou mesma
quantidade de silabas. Em seguida, joga-se seguindo as regras do tradicional Domind,
ou seja, um dos jogadores inicia colocando sua pe¢a, seguido da agado do outro jogador
que, caso tenha entre suas pegas uma com o mesmo atributo comum pré-definido,
coloca-ajustaposta a pega colocadaanteriormente pelo colega. O jogo pode também ser
adaptado de forma a envolver toda a turma, entregando uma pecga a cada participante,
que devera colocar sua peg¢a quando oportuno, ou seja, quando colocada na jogada
outra pega que compartilhe com a sua 0 mesmo atributo pré-definido.

- Brincarde Guia —jogo realizado em duplas, sendo uma pessoa guia e a outra, guiada. O
ambiente devera ser organizado previamente como uma trilha com placas informativas,
envolvendo imagens e texto sobre o percurso. A dupla devera buscar chegar ao final da
trilha, explorando o ambiente a partir das orienta¢cdes dadas nas placas.

- Jogo das Rimas — jogo em que cada jogador recebe uma cartela com imagens. O
mediador vai sorteando palavras para que os jogadores identifiquem se alguma imagem
de sua cartela rima com a palavra sorteada. Ao rimar, marca-se na cartela. Vence quem
primeiro encontrar todas as rimas da cartela.

BRINCADEIRAS:

- Meunomeé..esouassim —brincadeira paraapresentagéo pessoal. Cada participante
diz seu nome e uma palavra que o caracterize, desde que rime com o seu nome.

- Cantiga vira histéria — brincadeira criada no ambiente virtual wordwall , com cartas
para desenvolvimento de narrativas orais a partir de cantigas populares. Inicia-se
0 jogo com quatro cartas. Cada carta contém o inicio de uma cantiga popular. Um
dos participantes devera virar uma das cartas e, a partir do inicio da can¢ao popular,
comegar uma narrativa inventada. Na sequéncia, o participante clica no passo seguinte
do jogo. Aparecem assim outras sete cartas com imagens de personagens e/ou
situagdes diversas. O mediador vira uma das sete cartas e outro participante deverd
dar continuidade a narrativa iniciada pelo colega.

- Caca-palavras para histérias criativas — brincadeira em que se escondem fichas
de palavras pelo ambiente e dividem-se grupos para procurd-las. Ao comando do
mediador, encerra-se a busca por palavras e entdo cada grupo devera construir uma
narrativa a partir das palavras encontradas. Apds a constru¢do das narrativas, cada
grupo apresenta sua producéo para o coletivo.

- Poesia no ouvido - brincadeira de recitar quadrinhas no ouvido dos colegas com



rolinhos de papel-toalha ou materiais semelhantes. Sugere-se que se escondam as
quadrinhas embaixo das cadeiras ou outros espagos do ambiente. Ao encontrar a
quadrinha, o participante devera memoriza-la e recita-la.

Chamadinha musical — brincadeira de roda em que se canta a cantiga de roda De
abdbora faz meldo . Ao cantar na roda, vai-se introduzindo o nome dos participantes, e
estes vao mencionando outras palavras que rimam com os nomes proprios anunciados,
modificando a Ultima estrofe da letra da cantiga.

Adivinhas — brincadeira de exploracédo de adivinhas. Espalham-se diversas adivinhas
no ambiente e os participantes vao lendo e respondendo juntos ou individualmente.

Reconto de O Gato Xadrez — brincadeira de criagdo de rimas a partir da histéria Era
uma vez um Gato Xadrez, de Bia Villela. Depois da leitura e exploracédo do texto, cada
participante cria sua rima e a apresenta, de forma dramatizada, para o grupo.

Rima com - cada participante recebe uma cartela contendo uma imagem e seu
nome escrito. O objetivo € encontrar o seu par, ou seja, a outra cartela que rima com a
sua. Para isto, é preciso se movimentar no ambiente a procura de seu “par de rima”.

Bau de parlendas — para esta brincadeira, o mediador deverd disponibilizar um bau
repleto de parlendas. O grupo é convidado a livre exploragao do bau, podendo ler junto,
dramatizar, criar agrupagoes etc.

Cantiga da lavadeira — os participantes deverdo estar sentados ao chéo, em circulo,
cada um com um pedaco de tecido na mao. Ao som da canc¢éo Lavadeira, todo o grupo
gesticula de acordo com a letra da cangéo.

Das brincadeiras apresentadas, apenas duas estiveram presentes nos Encontros
remotos: as brincadeiras “Meu nome é... eu sou assim” e “Cantiga vira histéria”. As demais
aconteceram de forma presencial, por ser o formato que consideramos mais adequado
para explorar jogos e brincadeiras de maneira mais ludica.

E importante situar que os exemplos acima, de brincadeiras e jogos, foram trabalhados
como estratégia formativa nos primeiros Encontros presenciais € remotos, relacionados
aos eixos das interagdes e brincadeira como norteadores do trabalho com a linguagem oral
e escrita na Educacéao Infantil.

As experiéncias foram vivenciadas de modo articulado com as temdticas discutidas.
Algumas aconteceram no inicio do Encontro e, logo apds a vivéncia, houve a reflexdo sobre
as possibilidades de mediagdo com as crian¢cas e os conhecimentos que poderiam ser
mobilizados, a exemplo das propostas envolvendo o nome proéprio (Domind dos nomes, Meu
nome é...e eu sou assim, Chamadinha musical). E outras experiéncias aconteceramapdsuma
discussao tedrica, sendo experienciadas pelo grupo e depois retomadas de forma analitica
para ampliar as reflexdes. Nesse sentido, cabe destacar novamente que as media¢des
foram planejadas tanto para evidenciar o aspecto Iudico dos jogos e brincadeiras quanto
para potencializar a compreenséo das participantes sobre as aprendizagens mobilizadas
pelos objetivos da formagéo.

Ao observar o engajamento do grupo mediante as estratégias formativas, criamos
um questionario no Google Forms buscando mapear a relevancia do uso desses jogos
e brincadeiras com a linguagem como estratégia formativa no Curso LEEI no estado. O
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questionario foi respondido por livre adesao por 207 formadoras municipais, tornando-se
uma amostra significativa de um grupo de 300 que participaram do curso.

As questdes iniciais nos permitiram identificar um pouco do perfil das
formadoras no que diz respeito ao municipio de atuagdo, ao tempo de servico nele, a
formagdo académica, bem como sobre a participagcdo em outros Programas de formagéo
continuada.

Em relagdo a quantidade de municipios, obtivemos respostas de formadoras que
atuam no LEElI em 180 dos 223 municipios da Paraiba, o que nos trouxe uma grande
representacdo de todo o estado. Quanto ao tempo de servi¢o, houve uma variagédo daquelas
que estdo ha pouco mais de um ano atuando no municipio até aquelas que estdo ha mais
de 30 anos. No entanto, a maioria (160 participantes) tem um tempo de atuag¢do superior
a 10 anos, o que acreditamos ser uma consideravel experiéncia profissional no municipio
em que atuam. Além disso, no que se refere a formagdo académica, todas tém curso
superior, sendo a maioria em Licenciatura em Pedagogia; outras poucas em Licenciaturas
diversas (Geografia, Matematica e Letras). Das 207 respondentes, 42 afirmaram ter uma
especializacdo, 11 um mestrado e 5 um doutorado.

Por fim, quanto a atuagdo em outros Programas de Formagéo Continuada, um total
de 112 afirmaram que nunca atuaram como formadoras e 95 responderam que ja atuaram
em Programas como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC; o Pacto
pela Aprendizagem na Paraiba — SOMA; o Programa Mais Educac¢ao; o Brasil Alfabetizado;
Parametros Curriculares Nacionais - PCN Em A¢éo; o Programa Escola Ativa; o Se Liga e
Acelera; o Trilhas, entre outros. Esses dados demonstram que havia um grupo expressivo
de sujeitos que ainda ndo dispunha de experiéncia no bojo da formagdo continuada de
professores/as, sendo a experiéncia no curso LEEI a primeira atuagdo como formador. Por
outro lado, identificamos outro grupo que acumula experiéncias em diferentes politicas,
merecendo destaque para aquelas voltadas a profissionalizacdo docente com foco no
processo de alfabetizagao.

A respeito da estratégia formativa, o primeiro questionamento feito as formadoras
foi sobre como percebiam a relevancia do uso de brincadeiras e jogos com a linguagem
como estratégia formativa no curso LEEI no estado da Paraiba. As respostas dadas pelas
formadoras foram unénimes ao mostrar aspectos positivos no uso de brincadeiras e jogos
como estratégia formativa durante os momentos de curso presencial e remoto, revelando
que experienciar o jogo/a brincadeira e, em seguida, refletir sobre os conhecimentos
mobilizados pela experiéncia em relacdo a linguagem oral, leitura e escrita tornou o
aprendizado mais significativo, devido a articulacdo entre pratica e teoria. Deste modo, além
de ampliar o repertério de possibilidades brincantes com a linguagem verbal, as formadoras
refletiam sobre o processo de aprendizagem da crianga, conforme o seguinte relato:

Euachei muito significativo, pois contribuiu para a reflexdo do quanto o brincar
€ importante, que é possivel aprender brincando e que existem inumeras
possibilidades brincantes para se trabalhar com a oralidade, leitura e escrita
na Educacéo Infantil (FM164).

As respostas também destacaram, com bastante frequéncia, o quanto a estratégia
formativa de experienciar brincadeiras e jogos tem repercutido nas praticas docentes das
professoras da Pré-escola, como se vé no relato abaixo:



Sem duvida, a utilizagdo de brincadeiras e jogos como estratégia formativa
na formagdo LEEI tem sido imprescindivel, pois possibilita ao formador
municipallevar para o municipio exemplos de situagdes praticas que envolvem
as brincadeiras e jogos com a linguagem oral e escrita e que o professor
pode utilizar no dia a dia da sala de referéncial...]. Ao promover experiéncias
significativas de aprendizagem dalingua, [...] o professor possibilita as criangas
a ampliagdo das capacidades de comunicagdo, expressdo e de acesso ao
mundo letrado” (FM166).

O uso de brincadeiras e jogos dentro das propostas do LEEI tem sido
bastante significativo em nossas escolas, uma vez que temos a oportunidade
de repensar nossas praticas pedagogicas (FM188).

Deste modo, as respostas das formadoras corroboram o entendimento de que
as interagcdes e a brincadeira, eixos estruturantes da etapa da Educac¢do Infantil, podem
ser (e estdo sendo) respeitadas quando relacionadas ao trabalho com leitura, oralidade e
escrita durante o percurso formativo do curso. Tal entendimento pode emergir do fato de
que os planejamentos e media¢des dos jogos e brincadeiras no curso buscaram garantir a
experimentacéao de situagdes que pudessem gerar trocas ludicas e de aprendizagem entre
0s pares. Sendo assim, a0 mesmo tempo em que as formadoras refletiam conhecimentos
tedricos e préticos, desenvolviam uma das habilidades fundamentais na construgédo da
identidade do/a professor/a da Educacéo Infantil: a capacidade de brincar e participar de
brincadeiras (Brasil, 2016).

Dentre as brincadeiras e os jogos anteriormente apresentados, pedimos que cada
formadora indicasse duas/dois que mais contribuiram para seu processo formativo,
destacando as contribuicdes e reflexdes mobilizadas. O Grafico 1, abaixo, mostra as escolhas
dos jogos/brincadeiras que mais contribuiram para o processo formativo, segundo as
formadoras:

Grafico 1 - Jogos/brincadeiras que mais contribuiram, segundo as formadoras municipais

Caga palavras para histdria cri...
Dominé dos nomes
Cantiga da lavadeira
Brincadeira de guia
Cantiga vira histaria
Poesia no ouvido
Chamadinha musical
Bau de parlendas
Adivinhas

Rima com

Reconto do Gato xadrez
Bingo de rimas

20 (9,7%)

60 (29%)
36 (17,4%)

2 (1%)
21 (10,1%)
16 (7,7%)
69 (33,3%)
53 (25,6%)

15 (7,2%)
56 (27,1%)

21 (10,1%)

63 (30,4%)
0 20 40 60 80

Fonte: Os Autores (2025)

O gréafico demonstra boa aceitagcdo do grupo com as propostas, destacando a
Chamadinha musical, o Bingo de rimas e o Domind de nomes como as brincadeiras/os
jogos mais citados. As justificativas das contribuicdes destacadas envolvem a ludicidade e
o desenvolvimento da oralidade, a exploragdo do nome préprio e a consciéncia fonoldgica,
COMO vemos nas seguintes respostas destacadas:
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A consciéncia fonoldgica é reforgada, proporcionando comparagdes, reflexées
de maneira ludica, e consequentemente as criangas avangam na compreensédo da
escrita e da leitura (FM9).

As rimas ajudam no processo de descoberta da consciéncia fonolégica (FM85).

O nome préprio é a referéncia da escrita formal para as criangas, entdo, com a
chamadinha musical podemos explorar os nomes das crian¢as de forma divertida e
diversificada. A rima é fundamental para construg¢do da consciéncia fonoldgica, entéo,
precisamos usar diferentes estratégias para explorar essa habilidade e o Rima Com
& uma possibilidade (FM129).

Asrespostassinalizam paraumentendimentodaimportanciadaconsciénciafonoldgica
na exploracdo de brincadeiras com a linguagem oral e escrita na Educac¢ao Infantil, uma das
tematicas desenvolvidas durante o segundo Encontro presencial. Dentre a “constelagéo
de habilidades” que abarca o termo “consciéncia fonolégica” (Morais, 2019), consideramos
que a rima foi a mais destacada, por sua exploragdo estar presente em muitos dos jogos e
brincadeiras. No entanto, também se buscou favorecer a consciéncia fonoldgica por meio
da exploracéo de aliteracdes e outras silabas semelhantes em algumas propostas.

Todas as formadoras municipais sinalizaram o emprego dessas estratégias formativas
nos momentos de formagao com suas turmas de professoras de Pré-escola. Ainda que faga
parte do nosso curso o planejamento das a¢gdes formativas diretas com as professoras,
consideramos importante o reconhecimento do uso dessas estratégias pelas mesmas, de
modo que assim nos parece relevante dizer que todas as cursistas tiveram a oportunidade
de vivencia-las, bem como reconheceram a importancia do emprego dessas durante os
Encontros formativos nos respectivos municipios. Desse modo, o espag¢o da formagéao
continuada “favorece o compartilhamento das experiéncias entre os docentes, em que
coletivamente saberes sdo confrontados, possibilitando novos sentidos” (Lima; Pessoa;
Barros, 2022, p. 2), tendo em vista a qualificacdo das préticas pedagdgicas da Educacéo
Infantil.

Considerando que as criangas séo a finalidade principal do nosso curso, ao final do
questiondrio perguntamos se as formadoras conseguiam perceber se esses jogos e/ou
brincadeiras tinham sido vivenciados pelas professoras com as suas criangas, € a afirmativa
foi unanime: todas as 207 formadoras afirmaram que “sim” e que recebiam fotos, videos e
relatos das professoras comprovando o envolvimento da turma nos jogos e brincadeiras.
Ao comentarem sobre o desenvolvimento dessas propostas com as criancas, destacaram
aspectos relevantes, como engajamento, ludicidade e aprendizagem, conforme um dos
relatos:

Sim, os professores tém usado jogos e brincadeiras com a linguagem no ensino,
pois essas atividades tornam o aprendizado mais envolvente e gjudam as criancas
a desenvolver habilidades de comunicagdo, socializagdo e linguagem de forma
natural. Essa abordagem Iudica promove uma relagdo positiva com a escola e torna

o processo de aprendizagem mais significativo e agradavel (FM10).

O dado se pde relevante, pois temos defendido que o trabalho com a oralidade, leiturae
escrita, nessa etapa da educacao, “ndo implica ensinar, sistematicamente, correspondéncia



grafema-fonema, no final da Educagéo Infantil, mas, sim, garantir o direito a vivenciar praticas
de leitura e producdo de textos escritos e de reflexdo sobre a notacéo alfabética” (Morais,
2012, p171). Assim, podemos evidenciar, de acordo com os relatos dos formadores, como
um dos impactos do LEEI na Paraiba a ampliagdo das experiéncias Iudicas das criangas
pequenas com a linguagem oral e escrita.

Nesse ponto, consideramos importante destacar uma das respostas que enfatiza
a necessidade de incorporar tais vivéncias ao cotidiano, colocando-se “‘como pratica
permanente da rotina” (FM176). Na mesma direcéo, outra formadora revela que

todas as propostas trabalhadas nas formagdées do LEEI tém sido desenvolvidas nas
salas de aula da pré-escola. As professoras relataram que as criangas interagem com
0s jogos e brincadeiras, e as tematicas e vivéncias tém contribuido para qualificagdo
do trabalho pedagdgico e enriquecendo o curriculo da educagéo infantil em nosso
municipio (FM39).

As 207 formadoras relataram a frequéncia de tais experiéncias no cotidiano escolar e
afirmaram saber disso por meio do acompanhamento de registros fotograficos, bem como
pelos momentos de socializagdo nos Encontros formativos, como diz o trecho: “Os relatos e
as trocas nos momentos de Encontro formativo sdo bem detalhados. Isso prova que estao
sendo vivenciados efetivamente” (FM49).

A socializacdo dos relatos e as trocas durante os momentos de formacdo, além
de proporcionarem ao grupo uma visdo mais geral de como estdo sendo vivenciadas as
experiéncias nos diversos municipios, consolidam a formag¢do como espagos de formagao
mutua, em que cada formador municipal € chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando (Névoa, 1997).

No entanto, ndo foram verificadas nas respostas referéncias a vivéncias, pelas
formadoras e professoras, de outros desdobramentos possiveis para os jogos e as
brincadeiras com a linguagem oral e escrita. Embora isso ndo tenha sido explicitamente
perguntado, esse dado sinaliza para a possibilidade de se ampliar o uso da estratégia
formativa, de forma a envolver as formadoras também em uma dindmica de producdo/
criagédo de jogos e brincadeiras, a fim de que a pratica ndo se reduza a reprodugdo de
modelos propostos.

Consideracdes finais

Reiteramos que “as criangas tém o direito de conviver, desde cedo, com o universo
letrado [...] como sujeitos de cultura que sdo, sem ferir principios da educagéo para ainfancia”
(Araujo, 2023, p. 1). Assim, ao reconhecé-las como seres sécio- histéricos, consideramos a
necessidade da garantia do direito a “interagcdo com a linguagem oral e escrita, e convivio
com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos” (Brasil,2010 p. 4).

A partir desses pressupostos, a formacédo continuada de professores/as se constitui
como um fator importante para a efetividade desse direito e para o desenvolvimento das
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criancas. Neste trabalho, ao buscar refletir acerca das contribuicdes de brincadeiras e
jogos de linguagem como estratégia formativa do LEEI na Paraiba, na perspectiva de um
grupo de formadoras municipais, observamos isso. Mediante seus relatos, percebemos
que, ao experienciar essa estratégia formativa, as profissionais puderam concretizar as
reflexdes mediadas pelas discussGes do curso, potencializando suas compreensdes sobre
os temas explorados e gerando possibilidades de levar tais acdes para as professoras e,
consequentemente, para as criangas.

Amparadas nessas vivéncias, assim como nas demais estratégias formativas do curso,
temos defendido que o trabalho com a linguagem na Educacéo Infantil precisa respeitar
as caracteristicas da infancia, os interesses dos sujeitos, € promover estratégias de
aprendizagem capazes de ampliar a participa¢do e atuacédo das criangas nas mais diversas
praticas significativas de linguagem, envolvendo a leitura, a escrita e a oralidade.

E assim que reiteramos a necessidade do trabalho com brincadeiras e jogos com a
linguagem entre as praticas cotidianas conduzidas na etapa. Desse modo, “o brincar ganha
importancia nas praticas da Educac¢ao Infantil por constituir o modo préprio de as criangas
aprenderem, apreenderem o mundo, desenvolverem a linguagem, o pensamento g, inclusive,
se apropriarem da cultura letrada.” (Araujo, 2023, p. 7). Nessa defesa, existe a compreensao
de que os aspectos notacionais e fonoldgicos da lingua escrita “podem ser mobilizados
junto a criangas pequenas, na continuidade de praticas socioculturais significativas e
brincantes, em situa¢des reflexivas, respeitando o pensamento da criang¢a e seus modos de
aprender e de participar da cultura” (Araujo, 2023, p. 7).

Para nés, a formagao de professores/as se apresenta como um dos pilares da garantia
desse direito, tendo em vista os desdobramentos nas praticas cotidianas, evidenciados
pelas formadoras. O emprego da referida estratégia no bojo dos Encontros formativos foi
destacado pelas cursistas como aspecto relevante, assim como a analise sinaliza que tais
vivéncias também estdo mais presentes no cotidiano da Pré-escola, de modo que podemos
atribuir a formagéo continuada como instancia que possibilita a socializagdo, produgéo e
ressignificacdo dos saberes-fazeres.

Diante disso, reforcamos a importéncia da formagéo continuada e a relevancia de
estratégias formativas que possam ampliar o repertério de praticas docentes, possibilitando
articulacdo entre teoria e pratica.
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Pernambuco



Fernanda Michelle Pereira Girdo
Eliana Borges Correia de Albuguerque

Nesse texto, discutiremos sobre uma das estratégias formativas adotadas no curso
Leitura e Escrita na Educagdo Infantil (LEEI) da regido Nordeste: a anédlise de cenas do
cotidiano vivenciadas por docentes da Educacao Infantil. No contexto do curso em questao,
chamamos de cenas do cotidiano os episddios situados em um determinado recorte de
tempo, ocorridos em um espaco especifico da instituicdo de Educagédo Infantil, e que séo
registrados e publicados ou como relatos de experiéncias da pratica docente ou como
trabalhos de pesquisa, na forma de capitulos de livros, artigos, dissertacdes e teses.

Mas antes de iniciarmos essa reflexdo, consideramos importante apresentar a
organizagdo do curso no estado de Pernambuco com vistas a contextualizar a utilizagdo
da referida estratégia no percurso formativo das profissionais participantes. Assim, nessa
primeira se¢do, abordaremos a dindmica do curso em nosso Estado e na se¢do seguinte,
apresentaremos as justificativas para a escolha da andlise de cenas do cotidiano como foco
de nossa discussdo neste texto, dentre tantas estratégias encaminhadas nos Encontros
formativos. Na terceira se¢éo, apresentaremos e analisaremos algumas situagdes em que
a reflexdo sobre cenas do cotidiano de instituicées de Educacao Infantil foi utilizada como
estratégia formativa e, por fim, teceremos algumas consideragdes conclusivas.

Assim como nos demais estados da regido Nordeste, o curso Leitura e Escrita na
Educacéo Infantil (LEEI) foi organizado no estado de Pernambuco em torno de quatro eixos
tematicos: as interacdes, a brincadeira, a literatura e a expresséo (ver Quadrol). Tais eixos
nortearam a abordagem do planejamento dos Encontros formativos, tanto do ponto de
vista conceitual quanto metodolégico. Dessa forma, cada momento da formacgéo, ao longo
do curso, foi pensado e discutido pela equipe de coordenacéo, assessoria e formadores/
as estaduais, de modo que os conceitos abordados e as estratégias formativas utilizadas
motivassem a reflexdo sobre o eixo tematico que guiava o Encontro.

O cronograma’elaboradoinicialmente previa uma live de abertura, quatro Semindrios
presenciais (cada um enfocando um dos eixos tematicos mencionados anteriormente),
cinco Encontros remotos? e uma live de encerramento. Contudo, em virtude de algumas
contingéncias da execugdo desta primeira edicdo do LEEI, foi necessario rever essa
organiza¢cdo. Desse modo, ndo foi possivel realizar o Ultimo semindrio presencial e o eixo
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da Expressao foi contemplado nos Encontros remotos 6 e 7, que foram inseridos no
cronograma juntamente com o Encontro remoto 8, este ultimo com o objetivo de marcar o
encerramento das atividadesformativas nasturmas e favorecer espac¢o para a apresentagao
dos Trabalhos de percurso, elaborados pelas formadoras municipais ao longo do curso.

Quadro 1: Eixos tematicos adotados nos Encontros formativos do LEEI/PE

1° Semindrio presencial: - Atravessamentos entre criancas,
infancias, docéncia, relagdes, mediag¢édo dialdgica e concepgdes
sobre o trabalho pedagdgico com a linguagem oral e escrita na
Educacéo Infantil: as INTERACOES como eixo norteador;

2° Semindrio presencial: Atravessamentos entre criangas,
infancias, docéncia, brincadeira, ludicidade e o trabalho
pedagdgico com a linguagem oral e escrita na Educac¢éo Infantil: a
BRINCADEIRA como eixo norteador;

3° Semindrio presencial: Atravessamentos entre criancgas,
infancias, docéncisa, literatura infantil e o trabalho pedagdgico com
a linguagem oral e escrita na Educagdo Infantil: a LITERATURA
como eixo norteador.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A andlise de cenas do cotidiano foi utilizada em todos os encontros mencionados no
Quadro 1, ou seja, nos trés Seminarios presenciais e também nos Encontros remotos 6 e 7.
Porém, as reflexdes apresentadas neste texto se concentram nos Seminarios presenciais,
pois devido aos ajustes no cronograma do curso ndo houve tempo de incorporar a analise
dos ultimos encontros remotos que, como ja foi dito, foram inseridos posteriormente no
planejamento.

Dito isso, destacamos que as estratégias formativas vivenciadas em cada Seminario
foram pensadas e propostas com um determinado objetivo de modo que, em conjunto,
todas proporcionassem a construgdo de sentidos pelas formadoras municipais e regionais
e, em uma segunda instancia, pelas professoras da Educac¢éo Infantil que realizaram o curso
em seus municipios em Encontros formativos conduzidos pelas formadoras municipais.

' O cronograma de atividades do curso foi discutido com as articuladoras estaduais, representantes da
Secretaria Estadual de Educacédo de Pernambuco (SEE-PE) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime) em Pernambuco, durante reunides realizadas remotamente.

2 Vale destacar que, os Encontros remotos 1 ao 5 foram planejados em uma estrutura especifica com
se¢des que, através de estratégias formativas ajustadas a modalidade a distancia, visavam a retomada e a
sistematiza¢do dos conceitos ja discutidos nos Encontros presenciais 1, 2 e 3, a socializacdo de experiéncias
entre as participantes do grupo e a proposicdo de encaminhamentos para os préximos encontros nos
municipios. Os dois ultimos Encontros remotos, porém, enfocaram novos temas ligados ao quarto e ultimo
eixo tematico.

8 Aproposta do Trabalho de percurso,em Pernambuco, foi a elaboracdo de um Album legendado, confeccionado
pelasformadoras municipais organizadas em grupos de seis pessoas, cada uma representando o seu municipio.
As fotolegendas devem registrar agdes desenvolvidas ao longo do curso pelas professoras de Educagéo
Infantil, voltadas para o desenvolvimento da leitura, da escrita e da oralidade das criangas. Os trabalhos serdo
apresentados pelas formadoras municipais no Encontro remoto 8, Ultimo momento formativo nas turmas.



Cabe aqui situar, de modo geral, a metodologia de planejamento dos Encontros
formativos realizados no &mbito do estado de Pernambuco. Todos os Encontros remotos
e Seminarios presenciais conduzidos pelas formadoras estaduais foram planejados
coletivamente em reunides presenciais € remotas. A equipe composta pela coordenagao,
pela assessoria e pelas formadoras estaduais se encontrava sistematicamente para discutir
aspectos conceituais em torno dos temas abordados, bem como para definir estratégias
formativas, recursos a serem utilizados, textos de referéncia, textos complementares,
roteiro de cada encontro e material expositivo (slides).

Os Seminarios presenciais foram planejados em blocos correspondentes aos turnos
(manh3 e tarde) dos dias de formacédo. Para cada turno, foi elaborado um roteiro com a
sequéncia das atividades a serem desenvolvidas, horarios de inicio, intervalo e término,
materiais necessarios* e algumas orientagbes para a mediacdo. Todos os roteiros e
recursos utilizados nos Encontros formativos foram elaborados, analisados, discutidos e
revisados pelo grupo composto por nove formadoras estaduais, trés assessoras estaduais,
coordenadora estadual e coordenadora adjunta estadual. Além do cronograma de reunides
centrais com todo o grupo, conduzidas pela coordenacgédo, esse trabalho de planejamento
foi realizado também por meio de reunides em pequenos grupos formados por duas ou trés
formadoras estaduais responsaveis pelo turno, com apoio das assessoras.

Ao final de cada dia do Seminario, as formadoras estaduais faziam um resgate com as
cursistas das estratégias formativas vivenciadas ao longo dos dois turnos (manha e tarde).
Vale ressaltar ainda que em todos os Seminarios presenciais foi dedicado um tempo para
o planejamento da atuag¢do das formadoras em seus municipios. Consideramos que essa
reflexdo foi central por se tratar de um curso de formagéao de formadores. Assim, as cursistas
precisavam ndo somente vivenciar o seu processo formativo, mas refletir coletivamente
sobre as estratégias adotadas, os conteldos trabalhados e suas finalidades com vistas ao
planejamento da formagao das docentes da Educacao Infantil que iriam desenvolver em
seus municipios. O Quadro 2, a seguir, apresenta a distribuicdo das estratégias vivenciadas
em cada Seminario presencial realizado no Estado de Pernambuco.

Quadro 2 - Frequéncia das estratégias formativas nos Seminérios presenciais

Estratégias Seminario 1 Seminario 2 Seminario 3 Total
formativas
12 a 25a 28 a
14/06/2024 27/09/2024 30/04/2025
20h 18h 18h
Eixo: As Eixo: A Eixo: A literatura
interacoes brincadeira

Mediacao literaria 4 1 5 10
Exposicao 4 3 3 10
dialogada

Fonte: Elaborado pelas autoras.

“ Os materiais utilizados compreenderam desde fichas para estudos de alguns textos, formulario de avaliagdo
do Seminario, template para o planejamento da formagdo nos municipios, impresséo de relatos de professoras,
videos e fotografias, até materiais elaborados ou levados pelas préprias formadoras estaduais, como tapetes
para ambientacéo, brinquedos, livros de literatura, mural de chamada, dentre outros a depender dos temas
abordados nos Seminérios presenciais.
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Brincadeiras com 2 7 - 9
O COorpo e/ou com
a linguagem

Dinamica para 2 3 2 7
organizacao de

grupos

Estudo dirigido 3 4 0

Analise de cenas 4 1 1 6
do cotidiano

Roda de conversa 1 2 1

Video em debate 2 1

Leitura ) 1 3

compartilhada

Planejamento 1 1 1 3
dos Encontros
formativos nos
municipios

Orientagoes 1 1 1 3
para Encontros
remotos e
trabalho de
percurso

Avaliacao do 1 1 1 3
Seminario
presencial
Analise de livros 0 1 1 2
didaticos e livros

de literatura
infantil

Analise de o) 0 1 1
imagens

Producao coletiva 1 0 0 1
de texto

Nuvem de ) 1 0 1
palavras

Analise de escritas 0 1 0 1
de criangas

Jogo didatico o) 1 0 1
(producao,
vivéncia e/ou
analise)

Chamadinha com 0 1 0 1
0S Nomes proprios

Como podemos observar no Quadro 2, a escolha das estratégias formativas que
seriam vivenciadas em cada Seminario tinha relagdo com o eixo priorizado em cada um deles.
Assim, o primeiro Seminario presencial, que teve como foco as interagdes e foi atravessado
pela reflexao a respeito do ser docente e ser crianga, foi o que contou com mais momentos
de andlise de cenas do cotidiano (4 episddios). No inicio do curso, buscamos priorizar a
observacéo e a avaliagdo de cenas em que criangas e adultos interagiam no espago das
instituicdes de Educacgao Infantil. Nosso intuito foi mobilizar o didlogo com as cursistas sobre



questdes como concepgdo de crianga, culturas infantis e o perfil do docente de criangas
pequenas, ja introduzindo reflexdes sobre a mediagdo docente no trabalho com oralidade,
leitura e escrita. Ja o segundo Seminario, cujo eixo tematico foi a brincadeira, contemplou,
evidentemente, mais momentos de brincadeiras com o corpo e com a linguagem. Por fim,
no terceiro Seminario, destacou-se a estratégia da mediagéo literaria, jd que a tematica
nuclear do Encontro foi a literatura infantil. Nele, além das cenas do cotidiano envolvendo
a leitura ou a contagdo de histdrias, também analisamos imagens de espagos de leitura
(salas de leitura e cantinhos de leitura) nas unidades de Educagédo Infantil dos municipios
participantes.

Embora nos dois ultimos Encontros presenciais a analise de cenas do cotidiano
tenha sido vivenciada poucas vezes, do ponto de vista pedagdgico, consideramos que essa
estratégia teve um papel central na articulacdo entre teoria e pratica de todos os temas
abordados. Mas, o que estamos chamando de cenas do cotidiano? E qual a importancia da
anélise desse material na formacéo docente?

Como explicitamos no inicio do capitulo, estamos considerando cenas do cotidiano,
extratos de praticas vivenciadas em instituicdes de Educacdo Infantil, registrados em
manuscritos na forma de relatos de experiéncias ou como excertos de dados produzidos
em trabalhos de pesquisa. Mais adiante, apresentaremos as referéncias de todas as cenas
utilizadas (ver Quadro 3).

No que se refere a importancia dessa estratégia na formagéo docente, destacamos,
pelo menos, dois motivos pelos quais consideramos importante analisar e discutir episédios
do cotidiano vivenciados em instituicées de Educacéo Infantil, nos processos de formagao
continuada de docentes. O primeiro motivo é que essa estratégia tem como foco a reflexao
sobre a pratica, o que a vincula diretamente aos principios da formagao continuada de
professores defendidos pela equipe que integra o Centro de Estudos em Educacgdo e
Linguagem (CEEL/UFPE), ao longo de seus vinte anos de histéria, principios estes que
foram incorporados ao curso em questdo. No Caderno de Orientagdes sobre a Proposta
Pedagdgica do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada/Educagédo Infantil — Nordeste®,
consta que uma das premissas da formagéo de educadores é

situar o processo de formagdo de educadores em uma perspectiva orientada
pela légica da agéo critica e reflexiva sobre a propria pratica e da tematizagdo
informada e subsidiada por conhecimentos tedrico-metodoldgicos do campo
da didatica da alfabetizagdo. Tal perspectiva se afasta de modelos baseados
na mera transmissgdo de informag¢bes ou modelos prontos para a pratica
pedagogica (XXXX, 2024, p. 11).

Ferreira e Leal (2010) apontam que, em ag¢des anteriores desenvolvidas pelo CEEL/
UFPE, as professoras participantes destacaram trés critérios ao avaliarem positivamente
a formacgédo: aprofundamento tedrico, andlise da pratica e possibilidade de interagéo/
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socializag8o entre pares. De acordo com as referidas autoras, “a questao da reflexdo sobre
a agao, a partir de praticas reais, vem superar a ideia da formagéo baseada na ‘receita’
pronta ou apenas na teoria como forma de explicar o que pode ou ndo pode ser feito, sem
considerar as singularidades” (p. 85).

A importancia dos relatos docentes na compreensdo das relagdes entre teoria e
pratica é destacada também por Chartier (2010). Para a pesquisadora, o trabalho sobre
exemplos concretos, situacdes de sala de aula e estudos de caso possibilita que se fagca uma
ligacdo entre as categorias da experiéncia profissional e os conceitos oriundos da pesquisa
cientifica, que resulta em uma apropriagao coletiva dos saberes.

Nessa direcdo, sdo diversos os autores (Novoa, 1995; Garcia, 1995; Gdmez, 1995,
Tardif, 2010; Chartier, 2010; Ferreira e Leal, 2010) que corroboram a ideia de que o
professor € sujeito de sua pratica educativa e que a formagao desse professor precisa
permitir a sua autonomia e compreensao das condigcdes concretas de realizagdo do fazer
docente, situando-o como sujeito ativo da e na pratica. Desse modo, “a dimensao reflexiva
identifica-se com uma espécie de metacogni¢ao situada dos processos em que o professor
estéd envolvido, seja nas situagdes de formagao, seja nas situagdes de exercicio profissional”
(Freitas, 2005, p. 40).

Como publicado no Caderno de Orientagdes sobre a Proposta Pedagdgica do
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada/Educagédo Infantil — Nordeste, um dos
objetivos da formagado de professores dos grupos de criangas de 4 a 5 anos é “construirum
repertorio de boas praticas de oralidade, leitura e escrita, articuladas aos conhecimentos
sobre as representacdes das criangas nesse campo e seus processos de apropriagdo da
escrita” (XXX, 2024, p . 10). A equipe de coordenacédo, assessoria e formadoras estaduais
de Pernambuco entende que a andlise de cenas conduzidas por professoras reais favorece
a construcdo de referéncias praticas, o que é fundamental para impulsionar o processo
de reflexdo e agdo no trabalho docente. Esse é o segundo motivo pelo qual essa estratégia

formativa foi enfatizada no planejamento do curso.

Consideramos, portanto, que a analise da agcdo pedagdgica de professoras que
atuam ou atuaram em instituigdes de Educacéo Infantil € uma estratégia que possibilitou
as docentes participantes do curso a reflexdo sobre a prépria pratica, em uma perspectiva
critica, fomentando um movimento constante entre compreender os fundamentos do fazer
pedagodgico e avaliar, questionar, validar e ampliar esse fazer, possibilitando a criagdo de
espacgos de fala e de escuta para qualifica-lo e torna-lo cada vez mais consciente.

Como j& destacado, as cenas do cotidiano da Educacéo Infantil analisadas nas
formagdes eram selecionadas e discutidas pelo grupo em um processo de trabalho
construido sob o principio da coletividade, buscando sempre uma articulagdo entre
discusséo tedrica e reflexdo sobre a pratica. A dindmica de condug¢do dos momentos de
analise dessas cenas variava conforme a natureza das reflexdes e o roteiro proposto para
cada turno dos encontros, com o objetivo de favorecer a participagédo das cursistas e nao
tornar a formagao cansativa. Assim, foi preciso tomar algumas decisdes como (1) se a leitura
e a andlise da cena selecionada seriam realizadas coletivamente ou em pequenos grupos; (2)
qual seria a quantidade de grupos e de episddios analisados; (3) se caberia propor alguma
dindmica inicial para a distribuicdo das cursistas em grupos e (4) se haveria perguntas

5 O Documento foi elaborado pela Coordenagdo Regional com a colaboracéo das equipes de coordenagéo e
assessoria dos nove estados da Regido Nordeste.



problematizadoras langadas antes ou depois da leitura das cenas. Por exemplo, no turno da
tarde do segundo dia do 2° Seminario presencial®, foi proposta a anélise de trés cenas com
praticas que envolviam a escrita dos nomes das crian¢as e de outras palavras significativas
para elas, retiradas de trés fontes diferentes (Neves, Gouvéa e Castanheira, 2011’; Silva,
2019 e Girao, 2022). Para tanto, as participantes foram organizadas em seis grupos numa
dindmica envolvendo nomes proéprios. Depois, 0s grupos receberam uma cena para analise
baseada em questdes norteadoras, de modo que uma mesma cena foi analisada por dois
grupos diferentes. Essa estratégia buscou fomentar o debate sob perspectivas diferentes,
semelhantes e/ou complementares acerca de um mesmo episddio. Como podemos ver nas
Figuras1, 2 e 3, esses encaminhamentos eram indicados nos slides que foram apresentados
e, posteriormente, disponibilizados as cursistas.

Figura1 - Slide apresentado no 2° dia/2° Seminario presencial (turno da
tarde)

Dinamica para formacéao dos 6 grupos

*Organizar 6 grupos, a partir de casas com 6 “donos’,
presentes na lista da turma. Por exemplo, “essa casa é de...
CATARINA, ELIANA, GABRIEL .."

* Distribuir 36 palavras entre os cursistas que rimam com os
"donos de cada casa’.

*Formados os grupos, cada um recebera uma cena para
analise e posterior socializacao.

Laitirs » Enoris
ma Dot s bo It mdl 3

é‘rl;l-ncn
Ifabetizada
LAY -  ASJAeEBY . VTS ABY TSV - S ASY S Sl A8V

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEEI, em
Pernambuco.

Figura 2 - Slide apresentado no 2° dia/2° Seminario presencial (turno
da tarde)

Cenas a serem analisadas

Cena 2 Cena 3
Silva [2018) Girdo (2022)

Grupos 3e 4 Grupos 5e 6

das criangas da lurma escrita da palavra SACI
s s yorienea
v AR AAY 4BV ARV A MY

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEEI, em
Pernambuco.
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Figura 3 - Slide apresentado no 2° dia/2° Seminario presencial (turno da
tarde)

Atividade em grupos

sLeitura & sintese da cena para expor, posteriormente, ao
grupo
*Responder
O que as criangas demonstram saber?

+ Como ocorreu a mediagao docente? A professora poderia
ter conduzido de forma diferente?

e s _Crianca
“ =lfabstizada
LI

Ok & Wl PROh 3 Rl PO o MO & B POr 3 il PO 5 ]

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEEI, em
Pernambuco.

Apos a discusséo, as formadoras estaduais apresentaram uma sintese em que foram
sistematizadas as observacdes consideradas importantes sobre cada cena, seguindo uma
|6gica ciclica entre problematizacéo, discusséo e sistematizagao.

Para concluir essa primeira se¢do do texto, gostariamos de destacar que o debate
sobre as cenas ganhava poténcia no contexto gerado por outras estratégias formativas,
tais como a mediac¢ao literaria, a brincadeira com o corpo, o estudo dos textos, a exposi¢cédo
dialogada, as situagdes de videodebate, dentre outras.

Por exemplo, no 2° dia de formacéo do 1° Seminario presencial®, a proposta foi refletir com
as formadoras municipais e regionais sobre ser crianga na Educac¢éao Infantil. Para tanto,
foram encaminhadas as seguintes estratégias formativas:

1- acolhimento das formadoras municipais e regionais no espago da formagédo com
poemas que aludiam ao tema da infancia®;

2- mediagao literdria do livro “O que € uma crianga?” (Alemagna, 2010);

3- estudo do Texto 3 do Caderno 2 — Colegéo LEEI/MEC (Gouvéa, 2016) em grupos, com
elaboracdo de sinteses;

4- exposicao dialogada sobre os conceitos de crianga, de infancia e de cultura infantil,
com base no texto estudado;

5- videodebate sobre os conceitos de crianca e de infancia;

6- andlise de uma cena do cotidiano guiada por questdes norteadoras que abordavam
a concepgado de crianga e as interagdes com a crianga, subjacentes a prética relatada'.

6 Durante os trés dias do 2° Seminario presencial as discussdes buscaram envolver os seguintes tépicos:
ludicidade e brincadeira no campo da linguagem oral e escrita; processos iniciais da aprendizagem da linguagem
oral e escrita; jogos e brincadeiras com palavras: o lugar da Consciéncia Fonoldgica na Educagéo Infantil;
o trabalho com o nome prdprio e outras palavras significativas na Educagéo Infantil e, por fim, formacgéo de
professoras: objetivos e planejamento das a¢des.

7 Esta cena também é apresentada em Corsino et. al. (2016), um dos textos que compdem o Caderno 5 da
Colecédo LEEI. Asleituras de referéncia dos Encontros formativos foram selecionadas com base nos Cadernos
da Colegéo LEEI (Brasil, 2016), no Caderno de Mediagdes Pedagdgicas do Programa Crianga Alfabetizada
(Pernambuco, 2022) e em outros textos complementares.



E possivel perceber que ha um fio condutor entre todas as estratégias formativas as
quais sdo desenvolvidas em torno de uma discussao central. Assim, a andlise de cenas nao
estava desarticulada dos outros momentos. Pelo contrario, a discussao sobre os episddios
ganhava sentido na medida em que era parte de uma sequéncia discursiva. No exemplo
mencionado, as estratégias formativas que antecederam o debate sobre a cena forneceram
um lastro tedrico para que a discussdo sobre a pratica pudesse, de fato, aprofundar e
ampliar os conhecimentos das formadoras a respeito das criangas, da(s) infancia(s) e do
papel da Educacgédo Infantil no processo de constituicdo desses sujeitos, respeitando o seu
desenvolvimento e os seus modos de aprender e de se inscrever no mundo.

Enfim, a andlise de cenas do cotidiano perpassou todos os seminarios, configurando-
se como uma estratégia formativa permanente. Juntamente com as demais estratégias
utilizadas nos Encontros entre as formadoras estaduais e suas turmas de formadoras
municipais e regionais, os fragmentos de cenas do cotidiano da Educag¢do Infantil
compuseram uma proposta de formagéo de professoras que prezou pela diversidade de
experiéncias formativas, proporcionando as participantes do curso LEEI a sensibilizagéo e
a reflexdo sobre os atravessamentos entre criancas, infancias e docéncia.

Na proxima se¢do, faremos uma discussdo mais detalhada sobre os momentos de
anélise de cenas do cotidiano da Educacéo Infantil vivenciados durante o curso. Buscaremos
refletir sobre as contribuicdes dessa estratégia para o processo formativo das profissionais
dos 184 municipios pernambucanos envolvidos na agéo.

Como abordado anteriormente, a andlise de cenas do cotidiano de instituictes
da Educacédo Infantil foi uma das estratégias formativas vivenciadas nos trés Seminarios
presenciais de formagédo para formadores municipais e regionais do curso Leitura e
Escrita na Educacéo Infantil (LEEI) do estado de Pernambuco. A equipe de coordenagéo
e assessoria acompanhou alguns desses momentos nas turmas ao longo dos seminarios e
realizou entrevistas com algumas formadoras municipais com o objetivo de saber o que elas
pensavam sobre essa estratégia. Para ilustrar as andlises apresentadas durante esta sec¢éo,
apresentamos fragmentos extraidos das anotagdes produzidas durante as observacdes ou
baseadas nas transcri¢des das entrevistas. O Quadro 3 apresenta os dias e turnos em que
a estratégia de analise de cenas foi vivenciada, bem como as cenas escolhidas para cada
tematica abordada.

8 Nesses trés dias que marcaram a abertura dos Encontros formativos presenciais, as discussées buscaram
envolver os seguintes tépicos: Ser docente na Educacgéo Infantil; Ser crianga na Educagédo Infantil; Concepgdes
de linguagem oral e escrita, letramento e alfabetizagdo; A mediagdo docente nos processos de letramento e
alfabetizagdo de criangas com 4-5 anos e Formacgéo de professoras: objetivos e planejamento das agdes.

® Os poemas Quando as crian¢as brincam, de Fernando Pessoa; O menino azul, de Cecilia Meireles e Sonhos
da menina, também de Cecilia Meireles foram digitados em um papel em formato de marcador de pagina
e afixados, previamente, nas cadeiras. Dessa forma, ao entrar na sala e sentar em sua cadeira, a formadora
municipal ou regional encontrava um dos poemas. Mais adiante, esses textos foram utilizados também como
critério na organizag¢do de grupos para o estudo do texto de referéncia.

0 A cena analisada foi o relato da vivéncia intitulada “A palavra é..”, conduzida pela Professora Sandra
Vasconcelos, extraida do texto de Girdo e Brandao (2020).
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Quadro 3- Disposicdo dos momentos de andlise de cenas do cotidiano nos Encontros

formativos
Seminario Momentos de Tematicas abordadas Cenas utilizadas
|_presencial analise de cenas
1 Dial - Tarde Interacdes e 1- Claudia e a Branca de Neve
sensibilidade docente
2- Paolla e as princesas
3- Yvone e o Dia do Brinquedo
(Pereira, 2016, p. 66-68)
Dia 2 - Manha Interacdes e A palavra é..
concepgao de crianca | (Girao e Brandao, 2020, p. 45-47)
Dia 2 - Tarde O trabalho com 1- Projeto sobre Arte Naif (Goulart;
oralidade, leitura e Mata, 2016, p. 56-60)
escrita na Educacao
Infantil 2- O trabalho com as familias
sildabicas (Silva, 2018)
3- Projeto sobre o circo (Rosa;
Vasconcelos, 2020, p. 163-170)
Dia 3 - Manha Leitura e escrita na 1- Bichos e plantas (p. 35 a 42)
Educacao Infantil;
conhecimentos das 2- Apalavra é.. (p. 45-47)
criancas e mediacao
docente 3- Aagenda do dia (p. 48 e 52)
(Girdo; Brandao, 2020)
2 Dia 2 - Tarde O trabalho com o 1- Brincando de escrever nomes das
nome proprio e outras | criancas da turma
palavras significativas (Neves, Gouvéa e Castanheira, 2011)
na Educacao Infantil
2- Sequéncia envolvendo a escrita da
palavra SACI
(Silva, 2019)
3- Chamadinha
(Girao, 2022)
3 Dial- Manha Praticas de leitura | 1- Relatos das professoras Kelly, Larissa
literaria na Educacao | e Laura (Galvao, 2016, p. 30-33)
Infantil
2- Madrinhas e padrinhos e Cantinho
de leitura com os pais (Colomer, 2016,
p. 30-33)

Fonte: Elaborado pelas autoras.




Figura 4 - Slide com a orientac¢do da atividade de andlise das
cenas do Caderno 2 do LEEI

Leitura e discussio das experiéncias das professoras
Claudia. Paolla e Yvone em situagbes de interagio
COM as CrianGgas.

(Colegao LEEL Caderno 2, pp. 66-68)

O gue as experiéncias dessas professoras podem
nos ensinar sobre a relagao professora-criangas?

Bt e :u"‘:“‘“‘.' ; . B

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEE],

em Pernambuco.

Figura 5 - Slide com aspectos a serem destacados na analise das
3 cenas

A respeito das I:ri: cenas, destacam-se:

-
- --lld-lf.--'hn-1 adla

\ ,wi

,J,L

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEE],

em Pernambuco.
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Na manhd do segundo dia do Seminario 1, dando continuidade as discussdes sobre
o ser crianga e ser docente na Educagédo Infantil, foram propostas a leitura e a discussao
de uma cena correspondente a um relato publicado no Caderno Crianca Alfabetizada
(Pernambuco, 2020), com base nas orientagdes expostas em um slide (Figura 6). O
objetivo era o de refletir sobre a concepgéo de crianga e de docente subjacente a pratica
da professora.

Figura 6 - Slide com a orientagdo da atividade de andlise
coletiva de uma cena

Vamas farer uma leitura colelva do relale da prilica de uma professora o
Educacio formo Crisnca Alfabetirada), observando as

seguinies quistdes

Chsal a conceptio de crianca sulacenle & pratica da professora?
Comd sisa concepcho e maberbalira om sua prbtica®

Coma b professors Inbenage oom as criancas?

Como s di A participagio das criancas durante a atiidade?

Wk W Ao

D quie moda a professora potencializa a aprenditagem das criancas?

Apcod a lebura, relomaremos etsas penguntas para wma reflenso coletiva sobad o
M
Mg

- ;i.ilrﬂflum
OF & WEPONOS L PO § 08 L WEPOROE L NP0 L
Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso
LEEI, em Pernambuco.

As cenas escolhidas para andlise nesses dois momentos, que apresentavam praticas
docentes pautadas no respeito as subjetividades infantis, e que tomavam a brincadeira e
as interacdes como eixos estruturantes, foram reconhecidas e validadas pelas cursistas
que, com base nos textos tedricos e em suas proprias experiéncias, puderam refletir sobre
aspectos especificos da docéncia na Educacdo Infantil. A formadora municipal Sayonara
da Costa, professora da Rede Municipal do Recife, afirmou, durante a entrevista, que a
estratégia formativa de andlise de cenas do cotidiano vivenciadas em institui¢cdes educativas
“é extremamente potente porque a gente vé muito, durante as discussdes, pessoas dizendo,
se vendo naquelas cenas e tendo a oportunidade de refletir”

Cabe ressaltar que a reflexdo sobre as especificidades da docéncia na Educagao
Infantil € um ponto muito caro para a nossa equipe e que, portanto, foi um balizador para a
escolha das cenas analisadas e das demais estratégias formativas. Conforme Luis, Andrade
e Santos (2015), uma intervengdo educativa de qualidade nessa primeira etapa requer
uma maior consciéncia do educador sobre suas a¢gdes cotidianas e uma autorregulacéo
das suas agdes, através do desenvolvimento de algumas ferramentas: observar, escutar,
compreender, questionar, documentar e atribuir significados.

Ainda no primeiro Seminario, para a realizagdo de uma discussao inicial sobre
letramento e alfabetizacdo na Educagéo Infantil, foi proposta a andlise de 3 cenas que
envolviam otrabalho com a oralidade, a leitura e a escrita em turmas da Educacao Infantil (ver
Quadro 3). Como pode ser observado nas Figuras 7, 8 e 9, duas das cenas correspondiam
a relatos de projetos didaticos e outra cena foi extraida de um trabalho de pesquisa.



Figura 7 - Slide com a cena 1

Vel B - Pt B3 4V o e o bl B L BOW B B TR

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEEI,
em Pernambuco.

Figura 8- Slide com a cena 2

——— {Nos 20 dias de observacho dessa sala de
Grupo 5 @m 7 deles as erlancas foram
SIPRE, chamadas a recitar as famdlias silablcas)

(Extraddo da poscuisa do Siva, 2008

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEE],
em Pernambuco.

Figura 9- Slide com a cena 3

Conm 3 - Projoto sebre o cireo (. 483-476)

AFW 5, SRV AFW % SRR AFY % BN Y 5 SRR SFY N SR A N B

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEE],
em Pernambuco.
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Nas cenas 1 e 3 as criancas vivenciaram a leitura e a escrita de textos em situacdes
significativas e reflexivas. J& a cena 2, infelizmente ainda muito presente em turmas
da Educacdo Infantil de escolas publicas e privadas, apresentava uma pratica de ensino
da leitura e da escrita baseada em uma perspectiva tradicional e de antecipagédo da
alfabetizagédo por meio de atividades que envolviam, entre outras: o registro das familias
sildbicas ensinadas no quadro; a cépia das familias silabicas pelas criangas; a identificagao
de palavras a partir da silaba ou da letra trabalhada; a memorizagcao das familias silabicas
e a realizagdo de atividades em fichas nas quais as criangas deveriam completar palavras
com a familia sildbica trabalhada. As cursistas, organizadas em 6 grupos, leram e refletiram
sobre uma das trés cenas, de modo que cada cena foi lida por dois grupos. A Figura 10
apresenta as orientagdes para a conducdo desse momento de analise dos episddios.

Figura 10 - Slide com a orientag¢do da atividade de andlise de 3 cenas

Analise e socializagéo de 3 cenas indicadas a seguir

Vood considera que esta cena contribul com a
aprendizagem da oralidade, da leitura & da escrila na

EIT Por qua?
Discuta com seu grupo @ registre a resposta em uma
cartolina

» Soclalizacio - Cada grupo mosira pars a a3 forma
guig escolbou parm brincar com .a parenda @ apresonta a

analiso da Ccona que tha oo

o Erimsea
= Ulabekizads

AR AT AR AR AR L L T AR L L TR

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEEI,
em Pernambuco.

Com a proposta de analise de préticas baseadas em concepgdes distintas relativas
ao trabalho com a leitura e a escrita na Educacao Infantil, esperdvamos que as formadoras
municipais e regionais pudessem perceber essas diferencas e fazer uma andlise critica das
trés cenas. Ndo se tratava, nesse caso, de discutir se as praticas das professoras eram boas
ou ruins, mas de refletir sobre préticas reais, que acontecem no cotidiano de instituicdes
de Educacdo Infantil e que sdo fundamentadas em concepgdes distintas ndo sé sobre o
ser crianca e o ser docente, mas também sobre o trabalho com a leitura e a escrita nessa
primeira etapa da Educacéo Basica.

Sobre a anédlise de cenas que retratam praticas diversificadas, a formadora Sayonara
da Costa, do municipio de Recife, falou o seguinte:

A cena que é validada pelo grupo, as pessoas compreendem que é
uma cena boa, mas acho que os exemplos de praticas que ndo sdo muito
adequadas, elas também... € uma oportunidade das pessoas nado validarem
aquilo e as meninas tém falado muito e a gente tem visto também nas
formagdbes, nos polos, que as pessoas também, quando elas se identificam
com as praticas que ndo sdo tdo adequadas, elas refletem e isso € muito bom.



Assim, a andlise de cenas que retratam praticas distintas permite o reconhecimento, a
validacédo e a reavaliacado do trabalho das educadoras, de forma coletiva, como também em
um processo de autoconfrontagéo, na perspectiva de favorecer espagos de argumentacao,
além da mobilizagcédo de diferentes perspectivas sobre os conceitos abordados. De acordo
com Tardif (2010), os processos de formacdo de professores ndo podem deixar de
reconhecer a pratica da profissdo como meio de aprendizagem, pois € refletindo sobre o
fazer que “professores e professoras retraduzem a sua formagado anterior e a adaptam a
sua profissdo, buscando resolver os problemas do seu cotidiano (Tardif, 2002).

Ja as cenas analisadas no segundo Seminario, que envolvem a escrita dos nomes das
criancas e de outras palavras significativas para elas (ver Figuras 1, 2 e 3), suscitou varias
reflexdes sobre as praticas das professoras e o seu papel como mediadoras. Para a andlise
dos episddios selecionados, os grupos deveriam responder a trés perguntas: O que as
criangas demonstram saber? Como ocorreu a media¢do docente? A professora poderia
ter conduzido de forma diferente? Na sala da formadora estadual Ana Catarina Cabral, os
dois grupos que analisaram a Cena 2 destacaram que a professora convidou as crian¢as a
escreverem de forma espontanea, mas n&o valorizou as escritas ndo convencionais, como a
de Alerrandro que escreveu a palavra SACI da seguinte forma: Al. Estas foram algumas falas
das cursistas sobre essa cena:

Ela convidou as crian¢as a escreverem SACI. Elas escreveram de formas
diferentes, mostraram muitos conhecimentos, mas ela pega Alerrandro e
ndo explora as escritas, ndo teve reflexgo.

As criangas sabem tanto e as professoras buscam a escrita convencional,
olhando para o que elas ndo sabem.

A professora sabe que a escrita espontanea é importante, mas ainda prioriza
a escrita convencional. (Extrato do registro das observagbdes realizadas na
turma 3, da formadora Ana Catarina Cabral)

Essas reflexdes corroboram a importancia da andlise de cenas vivenciadas no
cotidiano de instituicdes educativas, uma vez que tal estratégia possibilita a ressignificagcao
das praticas, aléem de fomentar o debate, o engajamento e a troca de experiéncias nos
Encontros formativos. Esses aspectos contribuem para o processo de construcdo da
identidade docente, indicando caminhos para uma nova fabricacdo das praticas (Ferreira;
Leal, 2010). Tal abordagem era ressaltada na condug¢do das formadoras estaduais, que
problematizavam os comentarios das cursistas tanto na discussao coletiva com a turma
toda, quanto no momento de andlise em pequenos grupos. Por exemplo, no Seminario 2,
enquanto mediava a reflexdo sobre um episddio, a professora Dilian Cordeiro salientou que
a agdo docente envolve um processo continuo de tomada de decisdes e provocou o grupo
perguntando o que a professora decidiu focar naquele episodio.
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Figura 11 - Turma 5 em momento de anélise de cenas do cotidiano em pequenos grupos,
conduzida pela formadora estadual Dilian Cordeiro, no Semindrio 2

Fonte: Arquivo de planejamento da equipe executora do curso LEEI,
em Pernambuco.

E interessante notar que essa postura reflexiva e problematizadora chamou a atencao
das formadoras municipais, que relatam ter encaminhado esses momentos, durante as
formagdes com as professoras de Educagéo Infantil nos municipios, observando esse
cardter dialdgico. A esse respeito, a formadora lliane Macédo, do municipio de Recife,
destacou que quando utiliza essa estratégia nos Encontros formativos com sua turma de
cursistas percebe que

[..] € uma reflexdo coletiva. Entdo, ha essa construgcdo, a colaboracéo, a
troca entre os professores. Mas, assim... Basicamente, o que eu acho mais
interessante é justamente o sentido de analisar para reconstruir, ressignificar
aquela pratica, aquela cena que a gente esta analisando.

A estratégia de analise de relatos também contribuiu para criar conexdes entre as
diferentes tematicas abordadas durante todo o Curso LEEI, j& que uma mesma pratica
mobiliza saberes docentes de diferentes naturezas. Portanto, um mesmo episddio pode
proporcionar a discussdo sobre concepgéao de crianga, interacdes e conhecimentos sobre
alfabetizagcédo e letramento. Vejamos alguns comentarios das formadoras municipais da
turma 6, na tarde do dia 2 do segundo Seminario, quando a formadora estadual Jaqueline
Carvalho conduzia a discusséo sobre um relato:

Essa experiéncia favorece uma variedade de possibilidades de pesquisa com
as criangas e de leituras de géneros textuais.

Uma coisa que chama a atengdo na mediagdo da professora é a questdo da
escuta atenta, que foi apontada na live e do respeito a crianga que a gente
viu aqui ontem.

D4 pra perceber que a professora entende a questdo das culturas infantis.
(Extrato dos registros das observag¢dées realizadas na turma 6)




Podemos, entao, dizer que essas situacdes permitiam o resgate de conceitos estudados
em diferentes momentos do curso, “dando a liga” necessaria para a construcédo de sentidos
sobre os diferentes aspectos do trabalho com oralidade, leitura e escrita desenvolvido com
criangas pequenas e, portanto, materializando o cardter continuo da formag¢ao docente, tdo
ressaltado pelo CEEL/UFPE.

O titulo desta ultima se¢édo € um comentario da formadora municipal lliane Macédo,
que integra a equipe de formadoras da cidade do Recife. A frase de lliane sintetiza o objetivo
da utilizacdo de analise de cenas do cotidiano da Educagéo Infantil como estratégia formativa
no curso LEEI, em Pernambuco. De fato, tal estratégia foi encaminhada em diferentes
momentos prezando-se pela construcédo de sentidos, por meio do didlogo e da reflexdo. Isso
ndo quer dizer que a equipe que planejou o curso nao tenha se posicionado em relacdo a
defesa de determinadas concepgdes. Pelo contrario,as concepgdes (de crianga, de docéncia,
de Educacéo Infantil, de alfabetizacdo..) que fundamentaram a proposta do Curso foram
explicitadas e discutidas exaustivamente ao longo dos Encontros. Contudo, reconhecemos
a existéncia de outras ideias e formas de compreender e tratar didaticamente as tematicas
abordadas e consideramos que todas elas devem ser objeto de discussdo no processo
formativo, pois fazem parte da realidade concreta do fazer docente nas instituicdes. Nesse
sentido, consideramos que a estratégia formativa aqui destacada foi de grande valia.

Com base no que discutimos até aqui, podemos concluir que momentos de reflexdo
sobre relatos das praticas de professoras:

1. permitem a discusséo de conceitos articulando-os com a préatica;

2. trazem a pratica docente para um lugar de maior visibilidade, valorizando saberes e
fazeres das educadoras;

3. favorecem o reconhecimento, a validacao e a reavaliagcdo do trabalho das educadoras;

4. possibilitam a mobilizagao de diferentes perspectivas sobre os conceitos abordados
a partir da reflexdo sobre praticas diversificadas;

5. fomentam o debate, o engajamento e a troca de experiéncias nos Encontros
formativos;

6. proporcionam o aprofundamento, a conexdo e a sistematizacdo dos conceitos
abordados durante o Curso de formacao.

Destacamos que a escolha de cenas reais, contendo relatos de professoras, algumas
delas de municipios do territério pernambucano que vivenciam o cotidiano das instituicdes
com as criangas, com todas as contradi¢cdes, adversidades e possibilidades que o trabalho
docente apresenta, foi muito bem avaliada pelas participantes do curso. As palavras da
formadora municipal Solange de Abreu, da cidade de Igarassu, ao se referir a cenas do
cotidiano e relatos presentes no material produzido pelo Caderno Crianga Alfabetizada —
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Pernambuco (2020), retrata muito bem essa avaliacéo:

quando a gente vé esses relatos no Caderno, a gente vé que é gente como
a gente. E uma professora real da sala de aula que estd aqui. (Extrato dos
registros das observagdes realizadas na turma 6).

Vale ressaltar que a professora da cena a que Solange se refere era Rosangela Veloso
que, na ocasido, também participava do curso na turma 6, integrava o grupo de formadoras
do municipio de Recife e estava presente na sala participando das discussdes.

Enfim, a anédlise de cenas do cotidiano da Educacdo Infantil foi desenvolvida na
perspectiva da construcdo de uma experiéncia discursiva de explicitagdo, partilha e
ressignificacdo de saberes docentes, afastando-se da pretensdo de idealizar praticas. A
utilizacdo dessa estratégia formativa teve como objetivo principal fornecer ferramentas
analiticas e metodolégicas para que as professoras possam conduzir o trabalho da linguagem
oral e escrita com as criangas de forma refletida e compreendendo que o nosso desafio é
apoia-las em suas aprendizagens com leveza, respeito e significado.

" A live que marcou a abertura do Curso LEElI em Pernambuco aconteceu no dia 21/05/2024 e contou com
a palestra da Professora Ana Paula Mota, intitulada “Formagdo humana e docéncia na Educacgéo Infantil:
do acolhimento a escuta ativa”. Ana Paula Mota integra a equipe de assessoria de Pernambuco e a live estd
disponivel em https:/www.youtube.com/live/PG54Jy7TwHO.



https://www.youtube.com/live/PG54Jy7TwH0
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Mediacao da leitura literaria na formacao e na
pratica educativa de professores da Educagao
Infantil

Antonia Edna Brito
Maria da Gloria Soares Barbosa Lima
Maria Helena Dubeux

Introducéao

Este capituloanalisa a mediacdo daleitura literaria em praticas educativas na Educacédo
Infantil e na formagéao continuada de professores. A abordagem da tematica, inicialmente,
discorre sobre o significado da leitura literdria, sua importéncia e peculiaridades na
educacdo das criangas e na formacao de professores. Na sequéncia, descreve experiéncias
vivenciadas por professores em processo formativo no ambito do Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada: Educacao Infantil, focalizando situacdes de leitura literdria na formacao
e nas praticas de professoras. Além dessa introdug¢édo, o capitulo contém reflexdes acerca do
letramento literario, abordando aspectos conceituais e préaticas fomentadas na formacéo
continuada de professores da Educacao Infantil com o propdsito de ampliar as discussdes
no que tange a educac¢io literdria desses profissionais, tendo em vista o importante papel
que exercem na mediacdo do letramento literdrio das crianc¢as.

Leitura literaria na Educacao Infantil

Nadefesadaleituraliterariana EducacgadoInfantil,iniciamos refletindo sobre o significado
da literatura para o ser humano. Ao mesmo tempo em que refor¢camos a importancia dessa
reflexdo, colocamos em destaque o papel do envolvimento da crianga com os diferentes
materiais de leitura desde os primdérdios da infancia e da educacéo escolar. No texto sobre
o direito a literatura, Candido (2012, p. 29) defende o postulado de que “[..] a literatura
desenvolve em nés a quota de humanidade, na medida em que nos torna mais compreensivos
e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”. Concordamos com o autor, visto que
a leitura literaria proporciona ao leitor a ampliacado de visdes acerca da realidade histoérica,
social e cultural, revelando a potencialidade de afetar suas emog¢des. O reconhecido critico
literario concebe a literatura de maneira ampla, destacando que a arte literaria abarca:



[..] todas as criagdes de toque poético, ficcional ou dramatico, em todos os
niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos

. folclore, lenda, até as formas mais complexas e dificeis da produgéo escrita das
grandes civilizagbées (Candido, 2012, p. 23).

Partindo das concepc¢des do autor, temos elementos para considerar que € necessario
aproximar a crianga da Educagédo Infantil da literatura, de modo a colaborar para o seu
processo de humanizagéo, desde os seus primeiros anos da vida escolar. O autor defende
o direito a literatura como uma necessidade universal que da espac¢o para a fabulagdo ao
introduzir o ser humano no universo da ficgdo e da poesia, como um sonhar acordado que,
semelhante ao sonhar dormindo, proporciona um equilibrio psiquico. Com esses registros,
temos argumentos substanciais para a defesa do contato das criangas com a literatura na
Educacgdo Infantil, abrindo um leque para a importancia de diversas experiéncias textuais
(orais ou escritas). Nesse sentido, aproxima-se a crian¢a de produg¢des culturais diversas,
resultando em seu crescimento e desenvolvimento pessoal e social, promovendo, assim, a
base de uma educagdo mais rica e plena de sentimentos, ideias e valores.

Retomando reflexdes sobre essa tematica, citamos Colomer (2016, p. 97) para quem a
literatura constitui “[...] um instrumento cultural de primeira ordem que propicia as crian¢as
pequenas dominarem formas cada vez mais complexas de usos da linguagem e da narragéo
[..]". Na acepcdo da autora, experiéncias com a literatura possibilitam acesso a usos sociais
da lingua, ampliam e diversificam conhecimentos acerca de situagdes sociocomunicativas.
Referindo-se a Bettelheim (1980), a autora destaca as fungdes psicoldgicas da literatura que
permitem a crianga experimentar sentimentos diversos relacionados a outras trés fungdes
decorrentes do contato com a literatura. Uma primeira fungéo refere-se ao “imaginario
compartilhado” de uma cultura, aspecto que atesta a importancia de que se promovam na
educacgao das criangas experiéncias literérias variadas, de natureza oral (jogos, brincadeiras,
adivinhas, entre outras) e de natureza escrita (livros de géneros literérios: livros de imagens,
cancgdes, poemas, contos e outros).

A segundafunc¢do trata dafacilitacdo dasaprendizagens de narrativas e textos poéticos
de cada cultura, que sdo comuns ou ndo a realidade da crianga. Significa oferecer, por meio
da literatura, um mundo em que s&o refletidos os conflitos atuais, individuais, familiares
e sociais. E a terceira fungdo consiste na ampliagdo do didlogo entre a coletividade e as
criangas, para que descubram como € o mundo e o que esperam que seja esse mundo. A fim
de que essas fungdes se realizem, reconhecemos que sdo necessarias condi¢des efetivas,
aplicaveis ao fazer da pratica pedagdgica no contexto da Educag¢do Infantil, objetivando
aproximar as crianc¢as da literatura (Colomer, 2016).

E importante realgar que a crianca precisa ver nos adultos o interesse e o prazer
do contato com literatura nas suas diversas formas, inclusive revelando seu interesse e
disposicdo para manusear livros e outros objetos literdrios, aprecid-los visualmente,
expressando, em decorréncia, disposi¢cao para a concreta vivéncia com a leitura. Diante
dessa realidade, as discussdes sobre o que ler para as criangas sdo amplas, considerando-
se as ofertas e as escolhas de materiais orais e escritos, que possam promover contatos
prazerosos e significativos entre a literatura e o publico infantil.

Na sequéncia de nossas reflexdes, consideramos pertinente registrar alguns
questionamentos: o que é leitura literaria das criancas? Por que inserir, desde cedo, criangas
pequenas no cenario literario? Como motivar e contribuir para o desenvolvimento da atitude
leitora e escritora da crianga”? N&o intencionamos dar respostas a esses questionamentos,
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mas considera-los ao longo do desenvolvimento da fundamentagéo tedrica a esse respeito,
a luz de Colomer (2016), Cosson (2014), Soares (2004), Candido (2012), entre outros.

O termo leitura literdria inclui na sua compreensdo o desenvolvimento de uma
atitude leitora na crianga, com base em condigdes mediadas pela escola e pela familia. Tal
compreensdo se da em vista da concepgdo de crianca enquanto sujeito histérico que tem
capacidade de aprender e de se desenvolver, pessoal e culturalmente, mediante interacdes
humanas, acesso, desde cedo, a livros literarios, manuseando-os, participando de audicdo
e contagao de histdrias, comentando sobre o que viu e ouviu, isto €, encaminhando-se para,
progressivamente, tornar-se um leitor competente na vida adulta (Vituriano et al., 2025).

Compreendemos e reafirmamos, por conseguinte, que a base € o letramento literario
configurado como uma pratica socidvel de enorme valor, de responsabilidade da escola,
como refere Cosson (2014). Faz-se necessario integrar o leitor infantil a cultura literaria
brasileira, evitando a desnecessaria divisdo da literatura em literatura infanto-juvenil e
literatura (tdo-somente, sem adjetivacao). Assim, importa que a experiéncia literaria “[...] seja
organizada, segundo os objetivos de formagéo do aluno, compreendendo que a literatura
tem um papel a cumprir no &mbito escolar” (2014, p. 23).

A cada etapa do desenvolvimento da crianc¢a, é fundamental adotar como esteio o
letramento literario e promover um ensino significativo de literatura na escola que coloque
em realce a experiéncia singular de escrever, ler e compreender o mundo e a si proprio,
enguanto universos que se interconectam. A pratica do letramento literdrio demonstra que
a literatura constitui um manancial abundante de vérias linguagens. Essa € mais uma razao
para que a crianga vivencie literatura desde cedo, no decorrer de sua escolarizagéo (assim
como nas vivéncias familiares), iniciando seu letramento literdrio (Cosson, 2014).

Aliteratura, quer se apresente na sua versao oral, quer na sua modalidade escrita e em
outros meios expressivos, mostra na sua esséncia € na sua potencialidade um modo préprio
de o sujeito fazer-se dono da linguagem. Entendemos, assim, que se trata de um patrimoénio
de todos nds. A literatura é repleta de saberes, diz Cosson (2014), nessa plenitude reside
seu poder ou seu papel humanizador, seu componente que permite melhor compreender o
mundo, as pessoas e N0s Mesmos.

Na medida em que a crianga vai crescendo, ampliam-se também os papéis que
a literatura infantil representa na sua vida. Sua compreensdo vai se fortalecendo e
diversificando, e ela vai entendendo suas emog¢des: quanto mais crescidos em idade e
estatura os pequenos leitores vao refinando e redefinindo suas escolhas, a partir da leitura
literdria.

Reforcamos e recapitulamos alguns aspectos importantes que fortalecem as
praticas de leitura e proporcionam a crianc¢a € a seu desenvolvimento uma multiplicidade
de beneficios: enriquece o vocabulario, ajuda na escrita, amplia o horizonte vocabular e
compreensivo da crianca, ampliando sua visdo e compreensao em relacdo as pessoas € a
um mundo mais humanizados, entre outros fatores positivos.

A linguagem escrita é entendida na condi¢do de objeto cultural e tem a crian¢a
como sujeito ativo desse encontro com as praticas culturais da leitura e da escrita, antes
de determinar a “decodificagdo”, alcancando a compreensdo e critica em muitos casos.
O fato é que os pequenos leitores, iniciantes ou Ndo, sdo concebidos como sujeitos desse
processo, que interagem e se relacionam com o mundo ao seu redor, construindo-se em
sua humanidade e protagonismo (Vituriano et al., 2025). Sem duvida, as experiéncias das



criancas com a leitura literdria ocorrem, nas instituicbes educativas, sob a mediacdo dos
professores, tematica que abordaremos a seguir.

Mediacao da leitura literaria na Educacéao Infantil:
evocacoes de experiéncias

Tendo como referéncia as reflexdes desenvolvidas na se¢édo anterior, com destaque
para o papel da literatura na formagéo da pessoa, questionamos: a quais experiéncias de
literatura estamos nos reportando quando nos referimos a criangas pequenas? Como, de
forma proveitosa, seria exercitada essa experiéncia com textos literdrios nos mais diversos
géneros?

A propdsito, presumimos que a pessoa indicada é a professora da Educagédo Infantil
por ser referéncia profissional e ter experiéncias exitosas e prazerosas de leituras literarias;
portanto, pode disseminar tais experiéncias em suas praticas de leitura, com suas turmas
de criangas. Esses mesmos sentimentos vdo se constituindo e se fortalecendo no processo
de formagéao dos leitores e, consequentemente, de humanizagéo, promovido pelos textos
literdrios. A leitura literaria, assim, vai promovendo, ao mesmo tempo, a formac¢édo do leitor e
a sua humanizac¢ao, a partir das vivéncias de sentimentos, conhecimentos e compreensdes
das diferentes realidades que compdem a natureza humana €, ainda, nos diversos processos
de relagdes que vivenciam nos dmbitos familiar, social e cultural.

Ao abordar a questao da pratica educativa das professoras, em relagéo a efetivacao
da formagéao de leitores na Educacao Infantil, tendo como suporte o contato com textos
literdrios, nos reportamos a Baptista et al. (2016) ao postularem a necessidade de as
professoras serem leitoras proficientes e participantes ativas da cultura letrada. Mas de
que cultura letrada estamos falando? Soares (2004, p. 75) usa a concepc¢do de Street
(1984) para explicar a nocao de letramento em uma dimensé&o social, que utilizamos em
nossa abordagem sobre praticas de letramento:

[..] a verdadeira natureza do letramento sdo as formas que as praticas de
leitura e escrita concretamente assumem em determinados contextos sociais,

. e isso depende fundamentalmente das instituicbes sociais que propdem e
exigem essas praticas.

Para especificar a natureza social do letramento, notadamente do letramento literério,
trazemos uma de suas facetas realgada por Soares (2004, p. 43), ao destacar que “[...]
letramento € ler histdrias que nos levam a lugares desconhecidos, sem que, para isso,
seja necessario sair da cama onde estamos com o livro nas maos, € emocionar-se com as
histérias lidas, e fazer, dos personagens, amigos”. Essa compreensao acerca do letramento
literario nos transporta para outras dimensdes contextuais que afetam nossas emogdes e
sentimentos, revelando o potencial estético e humanizador e, a0 mesmo tempo, colabora
com o desenvolvimento da sensibilidade infantil.

O letramento literario, conforme Souza e Cosson (2011), ¢ um tipo especifico de
letramento. Seja por diferenciar-se das outras modalidades de letramento, oportunizando
uma diferenciada inser¢éo no universo social da leitura e da escrita, revelando a posse
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de uma relagdo peculiar com a lingua escrita. Seja em razédo de o letramento literdrio
possibilitar um modo singular de encontro e de vivéncias com a lingua escrita. E, ainda,
pelo entendimento de que a escola tem efetiva responsabilidade na promoc¢édo desse tipo
de letramento, visto que requer “[...] processo educativo especifico que a mera prética de
leitura de textos literdrios ndo consegue sozinha efetivar” (Souza; Cosson, 2011, p. 102).

A mediagdo do letramento literario, nas praticas educativas desenvolvidas em
instituicdes de Educacgéo Infantil, por tratar-se de um processo que articula sensibilidade,
prazer, aprendizados sob uma perspectiva humanizadora, € responsabilidade dos
professores que atuam nesta primeira etapa da educagdo bdsica, com o objetivo de
promover a formacéo literdria das criangas em contextos que valorizem as experiéncias
estéticas, a fruicdo e a criatividade. Nessa perspectiva, o letramento literario pode ser
mediado tendo como fundamento a ideia de que o papel da literatura é “[...] tornar o mundo
compreensivel transformando a sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e
formas intensamente humanas” (Cosson, 2014, p. 17).

Fundamentados na ideia de que o letramento literario, ao desempenhar sua fungéo
humanizadora, aproxima professores e criangas de produgdes literarias sociais diversas,
em sua dimenséo estética, e na crenga de que os professores tém importante papel na
educacdo literaria das criangas, nos detivemos em dois polos de reflexdes: leitura literaria
na pratica educativa na Educagdo Infantil e a formacédo de professores, tematicas que
consideramos interrelacionadas. De um lado tratamos da discussdo sobre a crianca e a
leitura literaria e, de outro, das praticas de leitura literaria na formag¢ao de professores e sua
representatividade no desenvolvimento de suas turmas na Educagéo Infantil.

No que se refere a esse aspecto, Colomer (2016) pondera que a organizagdo de
situagdes de mediacdo daleitura literdria deve ser diversificada, de modo que os professores
possam pensar em maneiras de organiza¢do que se revelem agradaveis as criangas €, assim,
ampliem suas praticas junto ao publico infantil. A respeito do que leem e escrevem em
seus processos formativos, € comum ouvir dos professores de educacao infantil que suas
leituras se limitam aquelas de natureza académica, com finalidade de responder tarefas
propostas nos diferentes componentes curriculares da formagéo ou, ainda, com o objetivo
de apropriagéo de conhecimentos profissionais.

Essarealidade trazatona uma questdo que nos parece pertinente: como um professor,
cuja relagdo com a leitura, especialmente com a leitura literaria, € de afastamento, pode
despertar as criangas para o prazer da leitura e da escrita”? Sobre esse posicionamento,
Kramer (2017) indaga: “E possivel tornar nossos alunos — criangas, jovens e adultos — leitores
e escritores se ndo somos leitores? O que temos feito de leitura e escrita na universidade?”
(Kramer, 2017, p. 47).

A respeito dessas indagagbes, a autora destaca a necessidade de investir no
desenvolvimento do gosto pela leitura, sugere que a leitura e a escrita precisam ser vividas
como experiéncias. Em conformidade com esse pensamento, acrescenta: “O que faz da
leitura uma experiéncia € entrar nessa corrente onde a leitura € partilhada e onde, tanto
quem |&, quanto quem propiciou a leitura ao escrever, aprendem, crescem, sdo desafiados”
(Kramer, 2017, p. 41).

Josso (2002, p. 34) menciona: “[..] para que uma experiéncia seja considerada
formadora, é necessério falarmos sob o angulo da aprendizagem [...]". As autoras ressaltam
que a experiéncia pode ser potencializadora de aprendizagem, tornando-se, assim,
experiéncia formadora. No desenvolvimento da formag¢éo continuada de professores, sob



a égide do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada: Educag¢éao Infantil, percebemos
a necessidade de investir na mediagdo dessa formagédo, tendo como foco a concepgao
de experiéncia formadora, considerando que, muitas vezes, professores apresentam
resisténcia as formagdes continuadas, justificando sua natureza teérica. Com esse discurso,
defendem uma formag&o que oriente meramente o saber-fazer, esquecendo que ndo ha
pratica sem teoria.

Experiéncias de leitura literaria na formacado e na pratica
educativa com criancas

A propdsito de ilustrar nossas afirmagdes, passamos a relatar experiéncias de
mediagdo da leitura literdria na formacg¢éao de professores da Educacdo Infantil. Nesta parte
do texto, portanto, nos reportamos as atividades privilegiadas na formacéo para a mediagao
da leitura literdria, partindo inicialmente do que pensam os professores em relagéo a essa
modalidade de leitura na formagdo e na pratica educativa com criangas. Optamos por
apresentar duas experiéncias de leitura literdria nas praticas educativas de professores
formadores, explicitando como tais experiéncias repercutem nas praticas educativas de
professores. Em relato sobre educacgéo literaria, uma das formadoras afirma acerca da
educacdo literdria de professores:

A literatura, tem potencial de encurtar espagos e aproximar sujeitos em
mundos diferentes, para que dialoguem sobre suas emog¢des, anseios e
desejos, que o texto convida cada leitor a vivenciar. Afinal o texto é sempre
um convite ao novo e imaginario. Percebo o quéo é pertinente trabalhar
com o universo literario. Cada historia lida pode possibilitar valorizar o
comprometimento com a leitura e ampliar as discussées em torno das
tematicas envolvidas nas histdrias escolhidas e contadas (Relato 7).

Embora o relato faga referéncia a leitura e a contagao de histoérias, identificamos que
a formadora trabalha uma diversidade de textos literdrios, a exemplo de poesias, lendas,
musicas, contos, entre outros, com a intengdo de desconstruir a suposta relacdo de
afastamento ou resisténcia de professores em relagéo a leitura e aleitura literaria e, também,
com o desejo de tornar a leitura um habito na vida de cada um. As situa¢des utilizadas para
a mediagdo da leitura literaria incluem, entre outras, as leituras compartilhadas e as rodas
de conversa.

Considerando a nogéo de leitura literaria como experiéncia, a formagao de professores
da Educagéo, no ambito de nossas vivéncias no Compromisso Nacional Crianga alfabetizada:
Educacgdo Infantil, bem como reconhecendo a importancia da formagédo literdria dos
professores e das criangas, temos contemplado situagdes didaticas de leituras literarias
compartilhadas, as quais se efetivam a partir de uma selegdo coletiva e colaborativa de
textos literarios, a serem lidos e discutidos em rodas de conversas. Para entrar nas rodas
de conversa, os leitores precisam ter lido, individualmente, as obras e/ou géneros literarios
diversificados que selecionaram. Posteriormente, no encontro com os pares, podem ler
coletivamente, socializar como foram afetados pelo que leram.
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Essa situacdo didatica & inspirada em Cosson (2020, p. 19) para quem a leitura
compartilhada necessita do envolvimento de todos, visto que pode contribuir “[..]
individual e coletivamente para a compreensao e interpretacdo do texto literério [..]". O
autor menciona, ainda, que compartilhar leitura implica o envolvimento dos leitores com a
expressdo de seus sentimentos, com o debate sobre suas teorias, conjecturas e indagagdes,
aspectos importantes na leitura do texto literdrio. No relato 2, a seguir, a formadora discorre
a respeito de como formadores e professores tém vivenciado a leitura literdria na sua
formacao continuada.

Realizamos muitas praticas de leitura literaria, o trabalho com a literatura nos
possibilitou e possibilita repensar nossas praticas, especialmente aquelas
voltadas para o processo de formagdo de leitores auténomos, sujeitos
imersos em uma sociedade cada vez mais letrada. No percurso formativo
desenvolvemos praticas de leitura por meio de oficinas de

contag¢do de historia, da organizagdo de cantinhos de leituras e escrita, de
oficina de criagéo literaria, entre outras. Todos produziram e socializaram
poemas, contos e projetos de leitura literaria, que possibilitam novas praticas
ediferentesformas de perceber como cada crianga demonstrainteresse pela
literatura. Minha experiéncia nesta drea tem sido significativa e desafiadora,
devido a resisténcia dos professores quanto a estudar a teoria, e em relagéo
a compreenderem que as teorias se materializam em suas praticas. As
atividades desenvolvidas tém possibilitado compartilhamentos entre os
pares e muitos aprendizados. E gratificante acompanhar as formagdes
realizadas nos municipios, utilizando a literatura de forma lGdica, prazerosa,
criativa e interativa (Relato 2).

Ao analisarmos o relato da formadora, ratificamos a necessidade de investir no
letramento literario dos professores como “[...] uma aprendizagem que nos acompanha por
toda a vida e que se renova a cada leitura de uma obra significativa” (Paulino; Cosson, 2009,
p. 67). A compreensdo dos autores acerca da processualidade do letramento literdrio
rege as praticas dos formadores, considerando que, ao longo das formagdes, sejam elas
presenciais ou remotas, a literatura esta presente. Destacamos a importancia de desafiar
0s professores para a autoria de textos, uma vez que o letramento literdario abarca usos
sociais da leitura e da escrita. Os professores podem e devem escrever g, neste sentido, €
fundamental que os processos de formagao oportunizem diferentes experiéncias de leitura
e de escrita. “O que faz de uma escrita uma experiéncia é o fato de que tanto quem escreve
quanto quem |é enraiza-se numa corrente, constituindo-se com ela, aprendendo com o ato
mesmo de escrever ou com a escrita do outro, formando-se” (Kramer, 2017, p. 41).

Partindo dos relatos apresentados neste texto, podemos nos questionar sobre como
os conhecimentos da formag¢éo tém reverberado nas praticas educativas de professores
da Educacédo Infantil? A titulo de esclarecimento, firmamos nossa posicdo em defesa
de uma formagao que propicie aos professores a apropriagdo e a produgdo de sdlidos
conhecimentos profissionais, balizados pela unidade teoria-pratica, pela reflexividade,
pela colaboragédo e pela autoria docente. Significa entender que rechagamos formagdes
de carater prescritivo, em que os professores sdo reduzidos a aplicadores de teorias e
praticas. Feitos esses esclarecimentos, realcamos que os conhecimentos socializados nas
formagdes tém afetado as praticas educativas na Educagéo Infantil.



No caso especifico deste texto, nosso foco é a mediagédo da leitura literdria. Nessa
diregdo, o relato a seguir descreve como as formagdes do Programa Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada tém repercutido positivamente nas praticas pedagdgicas
dos professores.

As dindmicas trazem um clima de alegria e descontragdo. Ao conduzir a
parte tedrica, que consiste na fundamentagdo para nortear os trabalhos
na Educagéo Infantil, é acolhida com bastante atenc¢do, por meio de leitura,
analise seguida de reflexbes em uma roda de conversa. Quero tomar como
exemplo a sugestéo da formadora estadual, durante nosso quarto encontro
remoto, ocasido em que foi trabalhado o livro da Lagarta Comilona (de Eric
Carle). A proposta foi apresentada no percurso formativo, acompanhada
de sugestdo de outras atividades. Essa proposta foi bem acolhida pelas
professoras. A historinha foi incrementada no projeto da Gestdo Escolar, que
funciona da seguinte forma: dialogo entre gestéo e professoras sobre leitura
da semana, preparagdo do espago para contagdo. O espago foi denominado
de “Cheirinho de Histdria,” ambiente literalmente preparado com um
aroma bastante convidativo. Essa ambientacdo aconteceu na sala de aula,
no ‘cantinho da leitura”. Ao final da aula, essa mesma histdria e outras sdo
sorteadas para as criangas levarem para casa e se prepararem com a familia
e juntos fazerem a contacéo, {..] na roda de leitura do projeto da escola. [...].
Confesso que tem sido um desafio prazeroso, é incalculdvel a quantidade de
saberes que eu tenho adquirido durante essa experiéncia incrivel. Um ensino
dindmico, atividade educativa de forma ludica, tematizacdo do ambiente [...],
professores engajados e alunos motivados, sdo ingredientes perfeitos para
proporcionar e garantir o direito de toda crianga que € de aprender a ler e a
escrever (Relato 3).

A narrativa mostra como os conhecimentos da formacéo tém alcancado os contextos
das instituicdes de Educacdo Infantil e, de modo especial, as préticas dos professores. E
importante destacar o entendimento sobre a necessidade de respeitar as singularidades
da educacédo das criangas, observando os eixos tematicos do programa, que demarcam as
concepcdes de alfabetizacado, de infancias e de criangas, a importancia das interagdes, da
ludicidade, do brincar, € a literatura como eixo norteador do trabalho com a linguagem oral
e escrita, entre outros.

No dmbito da mediagéo literaria, nossa proposta € investir na formacédo continuada
dos professores, em relagédo as praticas de leitura literarias e as praticas de produgao
textual, haja vista que investimos nas potencialidades dos professores na ampliagdo de suas
competéncias leitoras e escritoras. Cosson (2014, p. 27) afirma: “O bom leitor, portanto, é
aquele que agencia com os textos os sentidos do mundo, compreendendo que a leitura € um
concerto de muitas vozes e nunca um monodlogo”. Em outras palavras, o leitor competente
produz sentidos sobre o que |&, interagindo com o texto e seu autor, por meio de uma
relacdo dialdgica. Em relagdo aos professores como produtores de textos, concordamos
com Kramer (2017, p. 41) ao afirmar: “Escrever significa aqui sempre (re)escrever, interferir
no processo, deixar-se marcar pelos tragos do vivido e da escrita”. Escrever significa criar,
ampliar horizontes, deixar fluir seu pensamento criativo-produtivo.
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Na sequéncia das atividades de mediacdo de leitura e de leitura literaria, tivemos
como proposta a producdo de um jornal por cada uma das turmas, composto por se¢des
que contemplem, por exemplo: a hora da poesia, entrevistas com professores, narrativas
sobre letramento literario de professores, resgate de lendas do municipio, ou mesmo de
brincadeiras infantis, e outras lembrancas que marquem a realidade cultural do municipio
e de sua gente. A ideia é que, na culminancia da formagao, se possa socializar o que foi
produzidoentre os cursistas, por meio de rodas de conversa, para que reflitam coletivamente
a respeito das experiéncias vivenciadas e das aprendizagens produzidas e compartilhadas.

Outra experiéncia de mediag¢ao de leitura e de leitura literdria, tecida na formagéao de
professores e nas praticas docentes na Educacgédo Infantil, diz respeito ao sarau literario
que, inicialmente, foi vivenciado pelos formadores de professores. Nas formacgdes, a leitura
literdria € recorrente, tanto em face de seu potencial estético e sensivel, quanto por sua
dimensao humanizadora. Com essa perspectiva, surgiu a ideia do sarau literario, que partiu
de orientagBes para que os professores explorassem diferentes géneros literarios nas
turmas, durante algumas semanas. Cada professor escolheria um género da literatura
infantil para trabalhar com as criangas.

Osarauocorreunofinaldeanoletivo, periodoemque asinstituicbeseducativasrealizam
um encerramento com as familias, para um momento de socializagdo dos resultados do
processo ensino-aprendizagem. O sarau literdrio, portanto, foi bastante significativo para
que os pais tivessem contato com a literatura. Os pais, as criangas, professores e gestores
puderam apreciar a exposi¢cdo dos trabalhos realizados pelas criangas, que contemplaram
diferentes linguagens. Ademais, o sarau foi articulado a um projeto de leitura ja desenvolvido
nas instituicdes educativas, envolvendo as familias (Projeto: Me conta que eu reconto).
Durante o desenvolvimento desse projeto, as criangas levam um género literario, de sua
escolha, para casa. A familia Ié ou conta para ela, que reconta na escola.

Podemos destacar que essa experiéncia favoreceu as aproximagdes entre familias,
criangas, professores e escolas. Em relagédo as repercussdes dessa experiéncia para as
professoras, foi perceptivel que compreenderam o leque de oportunidades da leitura
literdria dentro das rotinas da Educac¢éo Infantil, bem como que a literatura infantil oferece
muitas oportunidades de aprendizagem, que ndo ficam restritas a dimensdo pedagdgica. E
preciso realgar o papel de mediagéo pedagdgica da professora na Educagéao Infantil, como
incentivadora da relacdo crianc¢a/livro e outros suportes de leitura e de escrita, tendo em
vista um dos motivos, o mais importante deles, o desenvolvimento pleno da personalidade
infantil.



Conclusdo

Concluir € quase sempre um momento desafiador, razdo por que escolhemos dizer:
para encerrar (provisoriamente) as discussdes empreendidas sobre leitura literéria,
experiéncias formativas vivenciadas no dmbito do Compromisso Crianga Alfabetizada,
focalizando situacdes de leitura literaria e reflexdes tedricas sobre educacio literdria dos
professores, tendo em vista o letramento literario das criangas.

Buscando caminhos, rotas e veredas que levem as palavras “certas” para finalizagéo
deste texto, reafirmamos o pensamento de Colomer (2016) que concebe a literatura na sua
vertente cultural, enquanto momento singular de enriquecer e direcionar a crianga pequena
a compreensdo dos diversos usos da linguagem e da narratividade, acionando fungdes
voltadas para o imaginario infantil; para o desempenho de suas aprendizagens que fazem
parte de sua cultura local, do mundo ao seu redor; para enriquecimento e diversificacdo
de sua dialogicidade com outras criangas, fazendo escolhas pessoais, familiares e sociais.
Realgamos, pois, que o objeto em foco € a leitura literaria da crianga, mediada pela pratica
educativa da professora de Educagao Infantil; o entendimento de que a literatura na infancia
se caracteriza como meio valioso de impulsionar o desenvolvimento integral da crian¢a,
reafirmando-a como um sujeito histérico-social de direitos.

As praticas sociais e culturais colaboram com a interagdo da crianga com a familia,
com a comunidade, com os amigos, com a escola da Educac¢éo Infantil, de modo que vai,
progressivamente, organizando e performando sua postura em razdo do contato didrio
com os livros e com outros materiais do género, filmes, revistas, videos (materiais literarios)
e, naturalmente, com as outras criancas, reforcando as ideias de Bortolanza e Freire (2018),
ao afirmarem que nas situagdes de leitura literdria, a crianga imagina, fantasia e cria, visto
que esse processo € fundamental para fortalecer seu desenvolvimento nesse &mbito.

Portanto, as experiéncias socializadas (leitura literdria compartilhada, sarau literdrio
e rodas de conversa) nos fazem refletir sobre o que o letramento literdrio representa
na formagdo de professores, na educagdo das criangas e, também, em nossas vidas
pessoais. A propdsito, reforcamos alguns aspectos importantes nessa processualidade:
ler proporciona a crianga € ao seu desenvolvimento uma multiplicidade de beneficios, por
exemplo, o enriquecimento do vocabulario e a ajuda na escrita, enriquecendo sua visdo e
compreensao de pessoas e de mundo, auxiliando os caminhos rumo a seu processo de
alfabetizacao.

Nesse sentido, o texto realga a representatividade da mediagao da leitura literaria na
formacgdo e na pratica educativa de professores de Educagédo Infantil. Ao interagir com os
textos literarios, nos didlogos com a professora e com os colegas de classe, a crianga vai
formando sua atitude como pequeno leitor. Nesse sentido, € indispensavel que se organizem
condi¢cdes para viabilizar as experiéncias das criangas com os livros e outros suportes como
revistas, videos, filmes, nos quais se apoiam os textos literdrios na pratica educativa do
professor, posto que, desde muito cedo, a crianga convive com histérias e outros tipos de
textos, forma ideias e atitudes sobre o que 1€, desenvolve seu comportamento leitor.

A vista disso, o trabalho pedagégico com textos literdrios de boa qualidade é
imprescindivel para favorecer o relacionamento da crianga com os livros e com outros
suportes literarios. Mesmo antes de ser alfabetizada, a criangca pode formar sua atitude
leitora, adquirindo mais tarde o habito de ler. Outro aspecto importante da leitura esta no
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desdobramento de seu repertdrio vocabular, no desenvolvimento de frases simples que se
tornam mais complexas, oferecendo condi¢des de, cada vez mais, empregar a linguagem
para conhecer o mundo e, a0 mesmo tempo, formar sua personalidade, expressar sua
inteligéncia e consciéncia.

Compreendemos que, paraquealeituraliterariacumpra seu papel nodesenvolvimento
dacrianga, ainstituicdo de Educagéo Infantil precisa se organizar como espac¢o de partilhas e
relagcdesinterativas entre as criangas e os adultos, diversificando as experiéncias vividas fora
da escola, com a familia, amigos, vizinhos e outros. E na escola da infancia que as criangas, na
convivéncia com outras criangas, com os adultos, enriquecem seus conhecimentos e suas
experiéncias de mundo. Dizemos, desse modo, que na condigdo de manifestagdo cultural
rica e complexa, o texto literario € um produto cultural apropriado pela crian¢a que nele
mergulha para adentrar o mundo da cultura.

O texto literdrio € também uma expressiva experiéncia para a crianga leitora em
formagdo, desde os primeiros contatos com o livro e com a leitura literaria, pois essa
pratica cultural a coloca numa relagdo dialdgica com outras vozes — os autores dos textos,
com outras criangas, a professora e consigo mesma, o que contribui para compreenséo da
realidade circundante, da materialidade do livro como objeto cultural palpavel, que pode
manusear, explorar, brincar e descobrir ideias, imagens, signos escritos, significados. Em
ambas as situagdes, a crianga se apropria do texto, significando a realidade por meio dele,
atribuindo sentidos nesse processo que chamamos de leitura literaria.

A vista disso, apontamos alguns critérios enunciados por tedricos que deram
sustentac¢do ao corpo discursivo deste capitulo, dirigido a professores de Educagéo Infantil
para a realiza¢do de leituras literdrias e contacéo de histdrias as criangas: garantir o acesso
a variedade de livros de literatura infantil; organizar os espagos onde ocorrem as situagdes
de leitura literéria; exercer o papel mediador ao ler para/com a crianca; observar o
comportamento da crian¢a na escuta de historias e agucar suas percepgdes em situagdes
de leitura literaria.

No encerramento (provisério) deste escrito académico destacamos que aformacao de
professores da Educacgao Infantil, por meio do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada,
realca que a leitura literdria praticada, orientada desde a infancia evidencia beneficios
significativos no desenvolvimento infantil, na ampliagdo do desenvolvimento intelectual,
sensorial, emocional, estético e linguistico, enquanto estimulos fundamentais nessa fase da
vida.
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Introducéao

O presente texto tematiza apreciagdes de professoras-formadoras municipais
participantes do Curso Leitura e Escrita na Educacgdo Infantil — LEEI, no Rio Grande do
Norte, acerca de conteudos e metodologias desenvolvidas no processo formativo. O
LEEI, como Programa de formag¢do continuada de professoras da Educacéo Infantil, parte
do reconhecimento do grande desafio em que consiste o trabalho pedagdgico com a
linguagem escrita junto as criangas menores de seis anos e da necessidade de reformulagado
de concepgdes e praticas docentes que considerem os direitos e as especificidades das
criancas, a oralidade e a escrita, e a funcdo da Educacao Infantil.

Ao mesmo tempo, considera a formagdo docente como processo de aprendizagem e
desenvolvimento de saberes-fazeres que constituem modos de ser professor,em percursos
ndo apenas de reprodugdo de conhecimentos tedricos e praticos, mas de produgdo de
significagdes proprias, em que cada docente em formacgédo “retraduz” para si, a partir de
suas possibilidades singulares, as experiéncias vivenciadas em seus diferentes tempos
de vida, de trabalho e de formagédo. Suas perspectivas, suas memorias, seus sentidos sao,
portanto, cruciais, tanto sobre/para suas praticas, suas decisdes e a¢des, quanto sobre/
para seus processos formativos (Brasil, 2016; Freire, 2011; Névoa, 1992; Schon, 1992).

Assim, discussOes acerca de percursos de formagdo docente precisam envolver,
além dos objetivos, conteldos e estratégias metodoldgicas, as perspectivas dos sujeitos
participantes como constitutivas dos processos, bem como de seus possiveis efeitos, o que
pode repercutir em reflexées sobre as acdes de formagado, com vistas a sua melhoria em
articulagdo com os sujeitos e contextos aos quais se destinam.

T O texto assume a designacdo “professoras”, no feminino, por serem mulheres a grande maioria das
participantes da Formacgéo, bem como das professoras que atuam na educagédo de criangas de O a 5 anos.
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E nessa perspectiva que este artigo analisa 0 que pensam professoras-formadoras
municipais do LEEI-RN acerca de conteudos e metodologias desenvolvidas em um Encontro
que explorou a oralidade ludica na formagé&o de professoras da Educagéo Infantil, tematica
que teve repercusséo especial entre os/as cursistas. A discusséo tem, como base, a andlise
de registros avaliativos respondidos por cada participante, em formularios eletrénicos,
ao final de cada Encontro, nos quais sdo abordados aspectos diversos, como os temas
explorados, as estratégias, a mediagdo da formadora estadual, a infraestrutura, dentre
outros.

A analise dos registros teve como mote a seguinte questdo: Quais conteudos e
estratégias metodoldgicas pertinentes as brincadeiras orais foram apontados como
relevantes pelas professoras-formadoras e quais os motivos dessa escolha”? A organizagado
do texto envolve uma apresentacdo das concep¢des que sustentam a discussdo, uma breve
apresentacao do LEEI-RN e do Encontro cujas avaliagdes sdo objeto da discusséo e, por fim,
a andlise das aprecia¢cdes dos/das participantes sobre os conteldos e metodologias que
foram desenvolvidas.

Formacédo docente e Educacao Infantil

A compreenséo acerca da formagao docente tem avancado de uma perspectiva de
docéncia como técnica, restrita a aplicagdo-reproducao de estratégiasisoladas dos sujeitos
e seus contextos, para um entendimento de docéncia como pratica que envolve reflexado e
reelaboracado de modos de pensar, fazer, sentir (Schon,1992; Garcia, 1999; Freire, 2011). O/A
professor/a tem, assim, papel ativo, tanto em sua pratica quanto em sua prépria formacéo,
visto que o que é experimentado nas insténcias formativas é ressignificado a partir de seus
conhecimentos, interesses e valores.

Desse modo, mais que processo de aprendizagem e desenvolvimento de técnicas a
serem aplicadas, a formacéo de professores/as passa a ser compreendida como processo
de apropriagdo de modos de fazer-pensar-ser docente produzidos nos diferentes contextos.
Essaapropriacdo envolve o compartilhamento desses modos nas relagdes sociais e também
as media¢des — pelos outros e pela linguagem (Vigotski, 1998; Fontana, 2003). Aprender a
ser professor/a integra, portanto, ndo apenas as vivéncias em instancias formais, mas as
experiéncias vividas com outros/as professores/as ao longo da vida — pessoal, académica e
profissional — e os sentidos que delas decorrem, sempre singulares.

Nesses percursos, sdo reelaborados modos de compreender os sujeitos aprendizes,
seus processos de aprendizagem e desenvolvimento, o papel do trabalho pedagdgico, os
conteldos e estratégias metodoldgicas e, ainda, as finalidades das aprendizagens tendo em
vista os contextos sociais.

A formacgdo continuada pode ser, assim, compreendida como oportunidade
permanente de desenvolvimento de capacidades necessarias a agdo docente, vinculadas
com as praticas em curso, com as necessidades identificadas, com sua interpretagéo a
partir de conhecimentos que ajudem a compreendé-las e reconfigura-las.

No ambito da Educacédo Infantil, essas necessidades se articulam as especificidades



das criangas, o que pressupde formas de organizagdo distintas das que sdo proéprias
de segmentos escolares subsequentes. A atuagdo docente nessa etapa requer
disposi¢cdes especiais, que incluem, entre outros aspectos: postura empatica-afetuosa
para o acolhimento e apoio as criangas e suas familias; consideragcédo das interagdes, da
brincadeira e das multiplas linguagens como modos de relagdo das criangas com o meio
social e com o conhecimento; respeito a diversidade de seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento; compromisso com sua participagdo, entre outros aspectos constitutivos
das atividades curriculares (Vieira; Baptista, 2023).

Linguagem, brincadeira e educagéo de criangas

A linguagem - atividade com signos — constitui, segundo Vigotski (1998, p. 75), o
modo fundamental de “internalizacdo de formas culturais de comportamento”. Portanto,
a atividade com sistemas de signos, tal como a lingua oral, € constitutiva do psiquismo
humano. A oralidade, enquanto modalidade da linguagem verbal, consiste em pratica social
e discursiva — de escuta e fala/produgéo de textos — e desempenha um papel central no
desenvolvimento da crianga, ao propiciar intera¢gdes sociais, simbolizagdo € comunicagao.
Suaapropriacdo, como de todas as funcdes mentais, ndo € natural, mas resulta de interagdes
mediadas socialmente.

Aprender e desenvolver a oralidade vai além de ouvir, decorar e pronunciar sons
e palavras. Constitui uma apropriagdo de modos de dizer e de compreender os dizeres
dos outros, de produzir sentidos-textos em praticas sociais significativas, com finalidades
reais, em que se torna possivel aprender as palavras, seus significados, a estrutura
e o funcionamento da lingua — o qué, para qué e como se fala, considerando os sujeitos
envolvidos e os contextos e elaborar, a partir disso, multiplos e singulares sentidos.

A brincadeira, por sua vez, constitui outro modo de relagdo da crianca com o mundo
e consigo mesma que integra e mobiliza diversas fun¢des psiquicas e diversas linguagens,
ampliando suas possibilidades de simboliza¢do, de significacdo e de interagéo social. Tem,
como marca fundante, a imaginagdo, a fantasia, em articulagdo com as praticas culturais
préprias de seus contextos de vida. Para Vigotski (1998), a brincadeira ativa “zonas de
desenvolvimento proximal”, pois, ao brincar, a crianga age em um nivel operacional mais
elevado do que suas possibilidades reais e elabora outras formas de significagcdo em relagao
aos objetos, as pessoas, as situacdes e as proprias palavras.

Assim, € crucial que os ambientes educativos, sobretudo as instituicbes de
Educacgéo Infantil, promovam situagdes cotidianas que favoregam o didlogo verdadeiro, a
vivéncia da escuta sensivel e responsiva, experimentagdes de afirmagdes, indagagdes e
problematiza¢des, de andlise linguistica e, de modo especial, de brincadeiras orais como
vivéncias curriculares, de modo intencional e sistematico.
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Oralidade ludica na Educacéao Infantil e na formacao de
professoras no LEEI

O tema da oralidade ludica na Educagdo Infantil e na formacdo de professoras
tem despertado crescente interesse de pesquisadores (Araujo, 2011; Lopes, 2011), que
destacam sua importancia para a educacéo de criangas de zero a cinco anos, evidenciando
suas implicagdes na formagdo de professoras que atuam junto a elas. Enquanto pratica
humana histodrica, a brincadeira com as palavras desempenha um papel essencial na
formacgédo pessoal e social das criangas, acionando um uso extraordinario da linguagem e da
imaginacdo que transcende a comunicagado cotidiana, envolvendo experiéncias linguisticas,
poéticas e culturais que enriquecem o desenvolvimento infantil.

O repertdrio tradicional de brincadeiras orais da infancia — composto por parlendas,
brincos, cantigas, quadrinhas, adivinhas e trava-linguas — constitui expresséo rica da cultura
oral que atravessa e une geragdes. Carregadas de simbolismo e criatividade, as brincadeiras
com as palavras e suas sonoridades podem ser observadas nas interagdes entre (e
com) criangas desde bem pequenas. Ndo apenas divertem, mas também promovem seu
desenvolvimento linguistico, cognitivo e social, permitindo que elas se apropriem de sua
herancga cultural enquanto criam novas formas de brincar e se expressar, no movimento da
cultura oral, que se renova a cada interacéo (Araujo, 2024).

O trabalho pedagégico com textos de tradigdo oral precisa, assim, considerar suas
manifestacdes de forma expressiva em géneros poéticos que integram o repertério infantil
por meio da memorizagéo, aprendidos “de memoria, de cor, de coragdo” (Araujo, 2016,
p. 2336) em transmissdes orais que incorporam um “valor encantatério e performatico
atribuido a voz como veiculo principal da experiéncia poética”

Na Educacgéo Infantil, as professoras desempenham um papel crucial nesse processo
de apropriagdo e ampliagdo dos saberes ja elaborados pelas criangas em seus contextos
de vida. Como mediadoras da cultura oral, cabe-lhes apresentar e compartilhar esse
repertdrio com as criangas, assumindo uma postura interativa e propiciando, nos tempos
e espagos das rotinas das criangas, a incorporagéo das brincadeiras orais nos curriculos, o
que implica, por sua vez, a inser¢ao desse tema nos processos de formagao docente, o que
€ assumido como central no LEEI.

O LEEI no Rio Grande do Norte

No Rio Grande do Norte, o LEElI vem sendo desenvolvido com a participagdo de
todos os 167 municipios do estado, envolvendo 198 Formadoras Municipais que integram
seis turmas. A equipe responsavel € composta por duas Coordenadoras Estaduais, trés
Assessoras Estaduais, seis Formadoras Estaduais, dezesseis Formadoras Regionais, um
Técnico Educacional e sete bolsistas de cursos de graduacao da UFRN.

A Formagéo foi iniciada em maio de 2024 com um encontro presencial para as



Professoras-Formadoras Municipais responsaveis pela formagdo das professoras que
atuam com as criangas na pré-escola, em cada municipio. Com quatro horas de duragao,
esse Encontro de Abertura explorou o tema “Identidade docente na Educagéo Infantil”. Além
desse momento inicial, foram desenvolvidos, em julho e setembro de 2024, dois encontros
presenciais com carga hordria de 20h e 18h, trés encontros remotos e duas lives.

Nesses momentos, foram focalizados temas como concepg¢des de crianga e infancia,
desenvolvimento humano e cultura, linguagem, oralidade, diversidade e heterogeneidade,
leitura, escrita e literatura na Educacdo Infantil. Essas tematicas foram decididas
coletivamente junto a coordenacdo da Regido Nordeste e as equipes estaduais, em
consonancia com a proposta tedrico-metodoldgica do LEEI nos textos que compdem
a coleg¢do Leitura e Escrita na Educagéao Infantil e, ainda, com os textos que integram o
Caderno Crianga Alfabetizada (Pernambuco, 2023), produzido pelo Centro de Estudos em
Educagéo e Linguagem - CEEL da Universidade Federal de Pernambuco.

Ao mesmo tempo, cada encontro — presencial ou remoto — orientou-se por uma
perspectiva metodolégica de formagédo continuada como criagédo de condigdes intencionais
e sistematicas de desenvolvimento profissional permanente, como processo partilhado, que
considera as professoras como pessoas-profissionais, seus contextos de vida e trabalho e as
relagcdes entre teorias e praticas com vistas a compreenséo critica das vivéncias docentes
e a sua transformagao.

Essa orientagcdo se articula as premissas apresentadas como bases da proposta
formativa do LEEI: articulacdo entre ciéncia, arte e vida; busca de “unidade de sentido” como
articulacdo de conhecimentos tedrico-cientificos com diferentes manifestacdes artistico-
culturais no cotidiano na Educagédo Infantil; didlogo com as experiéncias e conhecimentos
de professoras e criancgas; observacdo a legislacdo vigente na formagédo e no trabalho
pedagodgico; consideracdo da mediacdo e acompanhamento como pressupostos da
formacao (Brasil, 2016, p. 35-36).

Ao mesmo tempo, a conducdo dos Encontros assumiu as premissas definidas pelo
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada - CNCA (Brasil, 2023), constantes no
documento “Orientagdes para a formulacédo e implementag¢ao das estratégias de formagao
continuada no d&mbito do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada” (Brasil, 2023a),
com énfase na reflexividade das/dos professoras/es; escuta sensivel dos relatos referentes
a praticas realizadas com as criangas pequenas; mobilizagdo e valorizagdo dos saberes
docentes; favorecimento da socializacdo de saberes das/os docentes; constituicdo da
identidade profissional coletiva; respeito a autonomia docente; ampliagdo de repertodrios
artisticos, literdrios e culturais das/dos profissionais envolvidas/os; valorizacdo da
colaboracdo entre pares

Referenciadas por esse conjunto de principios, as estratégias metodoldgicas de
formacao construidas no dmbito do LEEI-RN e desenvolvidas de modo mais ou menos
recorrente, a cada Encontro, compuseram o Il Encontro Remoto, que teve, como tema,
Brincadeiras com as palavras: o trabalho com textos de tradi¢cdao oral na Educacgéao Infantil.
A temadtica emergiu como possibilidade de articular “ciéncia-arte-vida”, de considerar e
valorizar experiéncias dos/as participantes e de ampliar conhecimentos que pudessem
enriquecer seus sentidos e praticas. Para tanto, foram explorados textos dos Cadernos do
LEEI (Goulart; Mata, 2016) e do Caderno Crianca Alfabetizada (Pernambuco, 2023).

O Encontro foi realizado de modo remoto no dia 13 de agosto de 2024, com cada turma
e sua formadora estadual, com carga horéria de 1h30, e foi norteado por trés objetivos: 1)
compreender o conceito de oralidade a partir de situacdes significativas de uso e reflexao
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sobre a lingua, em contextos IUdicos e/ou letrados, envolvendo brincadeiras com textos
de tradicdo oral; 2) compreender as brincadeiras orais como parte constitutiva da cultura
e do desenvolvimento da crianga; 3) compreender principios que orientam o trabalho
pedagdgico com textos de tradigdo oral na Educagéo Infantil.

As atividades desenvolvidas foram organizadas nos seguintes momentos: 1.
acolhimento aos cursistas - apresentacédo dos objetivos do Encontro com questionamentos
mobilizadores sobre o tema; leitura do livro Vocé troca? (Furnari, 2002); abordagem do
conceito de “Trocadilhos” (presente no texto lido); 2. exposicdo tedrica sobre as teméaticas
do Encontro e situacdes de articulagdo com a pratica pedagdgica: exposicdo dialogada
sobre “Brincadeiras com as palavras: o trabalho com textos de tradi¢do oral na Educagao
Infantil”; apresentagdo do video Territério do brincar (brincadeiras de palmas); exposi¢céo
dialogada sobre os conceitos de brincadeira, oralidade, oralidade ludica e brincadeiras
orais; apresentacéo de trecho da live do LEEI-Bahia (Oralidade ludica e culturas infantis); 3.
momento de didlogo-trocas, privilegiando a escuta e interacdo entre os/as participantes,
a partir de perguntas norteadoras: “Qual a finalidade do trabalho pedagdgico com as
brincadeiras orais?” e “Qual o tempo pedagdgico destinado para brincar com as palavras
nas instituicdes de Educacdo Infantil?”; socializacdo de exemplos de brincadeiras orais
e didlogo com uma turma sobre a pratica de uma professora ao abordar o texto “Corre,
cutia”; 4. apresentagdo de conceitos especificos envolvidos na tematica e implicagdes
para a préatica pedagdgica: géneros de tradicdo oral (acalantos, cantigas, brincadeiras
cantadas, parlendas, trava-linguas, quadrinhas, adivinhas); aspectos a serem considerados
no trabalho com textos da tradicdo oral (dimenséo de cultura oral / memaria, “de cor-de
corag¢éo” / valor encantatoério e performatico da voz / mobilizagdo do repertério / ampliagédo
e memoriza¢do); ampliacdo do repertdério literdrio em tradigdo oral mediante apresentagao
de livros do género; 5. momento de encerramento: encaminhamentos e avaliacéo.

Perspectivas de participantes em relacdo as tematicas e
estratégias metodoldgicas

Com o objetivo de analisar como os/as participantes da Formagéo avaliam as situacdes
propiciadas-vivenciadas em relagdo aos conteldos e as estratégias metodoldgicas, a
presente discussdo tomou, como base de dados, as apreciagdes de participantes sobre
o Encontro descrito acima, por considera-lo um recorte representativo do processo
formativo que vem sendo desenvolvido no LEEI-RN.

Como parte da metodologia que vem sendo construida, cada Encontro envolve, ao
final, como exercicio de avaliagdo-reflexdo sobre as situagdes propiciadas-vivenciadas, o
preenchimento de um formulario com questdes objetivas e descritivas. O “Formulario do
Encontro Remoto sobre Oralidade Ludica” foi respondido por184 formadores/as municipais
e regionais (86%), do total de 214 participantes que integram as seis turmas, envolvendo
Formadoras Regionais, cada uma coordenada por uma Formadora Estadual.

Em relacdo a relevancia dos temas abordados, 176 cursistas atribuiram o conceito
“excelente” e 8 consideraram “bom”. Sobre a pertinéncia das estratégias metodoldgicas,



160 consideraram “excelente” e 24 atribuiram o conceito “bom”. Os dados quantitativos
revelam que houve adeséo positiva por parte dos/as participantes do curso, em relagcédo ao
tema e aos modos de aborda-lo no Encontro.

A discussdo que vem a seguir considera os registros descritivos nos quais os/as
participantes se expressam acerca do que foi propiciado/vivido. A anélise prévia do conjunto
de formuldrios das seis turmas possibilitou constatar uma significativa aproximagao nas
expressdes da totalidade de participantes, o que levou a considerag¢do, para a presente
discusséo, das respostas de apenas uma turma, a Turma 01, selecionada aleatoriamente.

O primeiro questionamento visou captar quais aspectos abordados foram
considerados mais significativos. Entre os aspectos destacados estdo: a) valorizagdo dos
fundamentos tedricos; b) articulagédo teoria-pratica; e ¢c) ampliacdo e ressignificacdo dos
conhecimentos e experiéncias prévias sobre a oralidade ludica.

Em relacdo a “valorizacdo dos fundamentos tedricos”, os/as participantes destacam
sua relevancia por compreenderem que assim s&do considerados como profissionais
pensantes que reconhecem os saberes tedricos como um dos pilares para sua formacéo
e atuagédo. Essa valorizagdo também dé relevo a concepg¢ao de formagdo docente que o
CNCA, assim como o LEEI defendem, a partir de uma perspectiva critico-reflexiva ancorada
na relagéo teoria-pratica. Nos recortes de registros apresentados a seguir tais aspectos
sdo reconhecidos.

Tudo foi muito bom, mas foi muito relevante a discussdo e o respaldo tedrico a
respeito do resgate dos textos da tradigdo oral na escola e dos seus encantos
na construcdo das relacées com o outro, da afetividade, das memoarias, da
linguagem. O conhecimento desse acervo cultural como direito (professora-
formadora da Turma 1).

O Encontro foimuito relevante ao ampliara compreenséo das brincadeiras da
tradigdo oral como parte constitutiva da cultura, da formagédo do psiquismo
da crian¢a, de sua imaginagdo e desenvolvimento por meio da interagdo com
os pares (professora- formadora da Turma 1).

As professoras-formadoras afirmam a relevancia do conhecimento tedrico para
a ampliagdo de seus saberes e suas praticas ao enfatizarem os textos orais como um
direito a ser assegurado nas instituicdes de Educa¢do Infantil e sua contribuigdo para a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Elas também ressaltam caracteristicas
dessas produgdes culturais.

De suas respostas, ressalta-se a importancia da insercédo, nos cursos de formagao
continuada para professoras de criancgas, de textos consistentes e representativos da
produgdo sobre o tema abordado, para serem estudados e discutidos, ampliando seu
repertério tedrico e possibilitando que esse repertério possa subsidiar reflexdes e (re)
interpretacdes de seus proprios conhecimentos e praticas, bem como sua ressignificagéo.

Essainsergdo reafirma principios metodolégicos propostos nos documentos referidos
acima — do LEEI e do CNCA - bem como proposi¢des de Tardif (2002) e Freire (2011).
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Os autores, ao reconhecerem a multiplicidade de saberes constitutivos do (e necessarios
ao) exercicio da docéncia, destacam os conhecimentos tedricos — desde que vinculados as
praticas reais — como fundamentos da reflexdo critica, base da autonomia docente, o que
ganha relevo na formagéo de professoras que atuam na educac¢éo de criangas menores de
seis anos, cuja intencionalidade precisa considerar as especificidades das criangas, e que
consiste, como afirmam Vieira e Baptista (2023, p. 149), em

um campo de trabalho que se alimenta dos conhecimentos e dos

discursos relacionados a crianca, a infdncia, a socializacgo, & educacdo e ao
desenvolvimento infantil. Conhecimentos que evidenciam a complexidade da
. formacgéo e do trabalho requeridos na drea e que, porisso, colocam em questéo

0 senso comum da naturalizacdo do trabalho docente na educacéo infantil.

Outra dimensdo ressaltada nas respostas das professoras-formadoras quanto a
metodologia do Encontro remoto foi a “articulagdo teoria-prética”. Ao longo do Encontro,
antes ou apds cada atividade relacionada a pratica, buscou-se fazer articulagdo com
teorizacdes relativas a tematica, mediante citacdes dos textos selecionados, visando
contribuir para a ampliagdo da compreenséo dos préprios fazeres.

Apartirdoquestionamento “Quaisostiposdeatividadescomtextosdetradi¢dooral que
sdo realizados nas instituicdes de Educacgédo Infantil?”, as professoras- formadoras puderam
resgatar praticas com textos de tradi¢do oral ja vivenciadas em seus contextos de atuacéo.
A pergunta, feita apds exposi¢cdo sobre conceitos pertinentes a tematica (brincadeira,
oralidade, oralidade IUdica, brincadeiras orais), possibilitou um maior envolvimento e mais
clareza dos aspectos abordados, e permitiu identificar algumas estratégias utilizadas pelas
professoras, conforme relatado nos exemplos abaixo:

Recuperar as brincadeiras com as palavras, entendendo que fazem parte
da cultura das inféncias, assim como compreender a relevancia do trabalho
fundamentado na teoria, nos traz mais seguranga de unir a teoria e a pratica.
Reflexbes valiosas que fortalecem e ampliam o conhecimento sobre o
trabalho a ser desenvolvido com as criangas da Educacdo Infantil, sem receio
de estar fazendo errado (professora-formadora da Turma 1).

Foi muito pertinente rememorar brincadeiras da tradicdo oral, retomando
a importancia da oralidade ludica na pratica cotidiana da Educac¢éo Infantil.
De igual modo, foi rico reaprender acerca dos géneros da linguagem oral
e possibilidades de trabalho significativo e prazeroso junto as crian¢as
pequenas (professora-formadora da Turma 1).

Junto ao reconhecimento da articulagdo entre teoria e pratica no Encontro formativo,
nos trechos acima € perceptivel a valorizagdo de algumas premissas afirmadas como
estruturantes na Educacgéo Infantil, como a da ludicidade e a da possibilidade/necessidade
de realizar atividades pedagodgicas significativas para as criangas, como proposto por Araujo
(2016, p. 2333), quando afirma que “os textos da tradigdo oral se apresentam como uma
heranc¢a riquissima da cultura popular para a exploracéo Iudica da linguagem”. Ao mesmo
tempo, as respostas acima reconhecem o valor dos fundamentos tedricos relacionados
a exemplos praticos como possibilidade de validar acdes que possam ser desenvolvidas,



“sem receio de estar fazendo errado”.

Essa validagéo esta enfatizada por Freire (2011), ao afirmar que “ensinar exige reflexao
critica sobre a pratica’, o que, por sua vez, exige conhecimento articulado a essa pratica.
Nas palavras de Freire,

[..] na formacédo permanente dos professores, o momento fundamental é o da

reflexéo critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou

de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O prdéprio discurso tedrico,

necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
. confunda com a prética (Freire, 2011, p. 18).

Desse modo, a formagao docente que se quer de qualidade precisa considerar,em sua
organiza¢do, o0 acesso a (e a apropriagdo de) conhecimentos tedricos que possam ampliar
a compreensao acerca da propria pratica como fazer concreto.

A dimensé&o “ampliagéo e ressignificagdo dos conhecimentos e experiéncias prévias
sobre a oralidade ludica”, tematica focalizada de modo especifico no Encontro remoto,
foi apreciada pela maioria dos/as participantes como relevante, o que j& se enuncia nos
depoimentos anteriormente destacados e que € reiterado no trecho apresentado a seguir:

Achei étimo terem trazido o trabalho com a oralidade a partir de brincadeiras
do repertorio cultural. Realmente, quando vemos um trabalho com essa
tematica, ela se resume a projetos, mas a ideia de ser tema ciclico vai
contribuir muito com as préticas das docentes (professora-formadora da
Turma 1).

O registro ressalta a valorizacdo do resgate das brincadeiras como componente
do repertério cultural que fez parte da infancia dos/as participantes, contribuindo para o
reconhecimento da presenga dos textos orais nas brincadeiras, em diferentes geragdes.
A apreciagdo ressalta as estratégias formativas do Encontro como oportunidade de
ressignificacdo de praticas pedagdgicas, ampliando o conhecimento de outros modos de
organizar as situagdes junto as criangas, para além do ja conhecido e ja feito. Nos relatos
a seguir, as formadoras reconhecem as brincadeiras orais como produg¢des culturais
importantes que compdem a formagdo cultural de diferentes geracdes e de infancias,
destacando, a partir delas, possibilidades de aprendizagens, na escola e fora dela.

Dentre os aspectos abordados, o que mais me chamou a atengéo foi
quéo significativas s§o as brincadeiras orais que fizeram e fazem parte da
infdncia e como estas vém se perpetuando ao longo dos anos, séculos e
periodos da historia. As tradi¢bes orais nos permitem socializar, explorar e
ampliar a nossa oralidade, bem como nossas relagées culturais (professora-
formadora da Turma 1).

Foi muito pertinente rememorar brincadeiras da tradicdo oral,
retomando a importancia da oralidade ludica na pratica cotidiana da
Educacgéo Infantil. De igual modo, foi rico reaprender acerca dos géneros da
linguagem oral e possibilidades de trabalho significativo e prazeroso junto as
criangas pequenas (professora-formadora da Turma 1).
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Esses relatos ressaltam a relacao “ciéncia-arte-vida” ou a relacdo dos “conhecimentos
tedrico-cientificos com diferentes manifestacdes artistico-culturais e com seu cotidiano na
Educacao Infantil” (Brasil, 2016, p. 35), apresentada como um dos principios metodolégicos
do LEEL

Além da tematica abordada, o formulario contempla a metodologia desenvolvida,
as situagdes propostas/vivenciadas com o objetivo de aproximar os/as participantes dos
conteudos, considerando a relagdo teoria-pratica. Assim, a questdo pertinente a essa
dimenséao tem foco nas atividades/estratégias formativas realizadas no Encontro, visando
a indicagdo da mais significativa. As apreciagbes também foram, em sua maioria, muito
positivas. Entre as estratégias metodoldgicas mais citadas como relevantes, tivemos: a)
video Territério do brincar; b) live Oralidade IGdica: a tradicdo oral e a escrita na infancia
(LEEI-Bahia); c) leitura do livro Vocé troca?; e d) leitura e discusséo do relato presente no
texto do Caderno Crianca Alfabetizada (Pernambuco, 2023) e em outros suportes tedricos.

A resposta abaixo € bastante representativa dessa segunda categoria, revelando, em
sentido amplo, a pertinéncia, a qualidade e a articulagédo entre as estratégias selecionadas.

Né&o consigo destacar somente uma atividade. Os diglogos entre formadora
e cursistas retomando vivéncias com a nossa tradicdo oral comuns da nossa
inféncia, aliados a discussdo com base nas falas da professora Liane Araujo
e ao conteudo do video Territério do brincar compuseram um conjunto
formativo muito rico para mim. Nesse conjunto formativo, cada discussdo
reafirmou em mim e para mim o desejo e a necessidade de tornar a oralidade
lddica uma atividade cada vez mais permanente e sistematica na Educagédo
Infantil na qual atuo, seja como formadora de professoras ou como agente
direta dessa Educagéo (professora-formadora da Turma 1).

Essa resposta possibilita aproximar as estratégias desenvolvidas das premissas e dos
principios defendidos, tanto no CNCA quanto no LEEI, com énfase na perspectiva critico-
reflexiva de formacdo continuada, que valoriza as/os professoras/es participantes dos
processos formativos como sujeitos pensantes e propositivos.

De modo mais especifico, algumas professoras-formadoras selecionaram certas
estratégias, como o video Territério do brincar, com o episddio de brincar com palmas. O
referido material € uma produ¢do do Instituto Alana e da Maria Farinha Filmes e resgata
as brincadeiras com palmas nas diferentes regides do pais. Um aspecto destacado nas
respostas foi o resgate das memorias afetivas de suas infancias, como observamos nos
seguintes relatos:

O video das criangas brincando com muitas das brincadeiras que eu também
brincava enquanto crianca, como, por exemplo, adoleta (professora-
formadora da Turma 1).

As brincadeiras orais, jogos com mé&os, vivéncias do video Territorio do
brincar me trouxeram um resgate afetivo dos meus tempos de crianga
(professora-formadora da Turma 1).




Os videos do Territdrio do brincar, porque me levaram de volta a um lugar
que quero que as minhas criangas estejam. Que sintam as emogdes que senti,
e se gostarem de estar ld, que possam chamar outros pra fazer companhia
(professora-formadora da Turma 1).

O videofoiabordado pordiversas participantes como um disparador de suas memarias
sobre suas proéprias infancias. Relembraram contextos, situagdes e sentimentos vividos
e puderam pensar sobre o papel docente na promoc¢ao da oralidade ludica das criangas.
Vejamos alguns depoimentos:

O Encontro foi muito significativo. Rememorar as brincadeiras com oralidade
e envolvendo o corpo foi muito prazeroso (professora-formadora da Turma

1).

Relembrar as can¢des, rimas e brincadeiras de quando éramos crian¢as
(professora-formadora da Turma 1).

A atividade em que fizemos os resgates das brincadeiras com as palavras
nos fazer lembrar da crianga que um dia fomos, nos faz refletir na pratica
que queremos que as Nossas criangas vivam, experimentem (professora-
formadora da Turma 1).

As professoras-formadoras apontam, assim, que a estratégia metodoldgica adotada
mobilizou, além de conceitos, memodrias e sentimentos que integram a elaboracdo de
sentidos vinculados as suas vidas, ampliando a compreensdo do tema. Guedes-Pinto;
Gomes; Silva afirmam que

as memorias sdo singulares e também coletivas, sociais, na medida em que
explicitam, afirmando ou até negando, a histdria, o modo de viver, as regras e os

. valores de determinadas comunidades em uma determinada época historica
(Guedes-Pinto; Gomes; Silva, 2008, p. 34).

Ao ativar memorias e emogdes, as atividades formativas permitiram o envolvimento
dos/as participantes como profissionais e como pessoas com suas histérias de vida, que
também constituem sua trajetéria de formacgéo, como afirma Ndévoa (1992). Ao integrar
essas vivéncias a exploracdo de conceitos proprios do tema, as estratégias adotadas se
aproximaram do que afirmou Freire (2011, p. 20):

Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade [...] e do outro, sem o reconhecimento do valor das
emocoes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhagao.

Outra estratégia utilizada foi a apresentagdo de um trecho da live Oralidade lddica:
a tradicdo oral e a escrita na infancia. A live faz parte das a¢gdes formativas do LEEI no
estado da Bahia e contou com a participagéo da professora Dra. Liane Castro Araujo, da
Universidade Federal da Bahia e integrante do LEEI-BA. Essa escolha visou oportunizar um
didlogo com o tema a partir de outros referenciais tedricos, além de despertar o interesse
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por assistir a todo o video, como se evidencia nas respostas abaixo:

Assistir o trecho da live da Bahia pelas colocagbes expostas e a vontade de
assistir a live toda (professora-formadora da Turma 1).

A live da Bahia. Profa Liane, de um dominio gigante sobre a oralidade na
Educagédo Infantil. Logo apds, o didlogo. Muito bom (professora-formadora
da Turma 1).

Aleitura do livro Vocé troca? (Furnari,2002) foi outra das atividades destacadas pelos/
as participantes do Encontro. O livro é destinado ao publico infantil e traz uma série de
trocadilhos oportunizando brincadeiras com as palavras, através dos recursos de humor,
sonoridade e ambiguidades. Segundo uma participante,

a leitura literaria, onde varios aspectos podem ser explorados e ao mesmo
tempo que encanta estimula o imaginario infantil. Trouxe em seu bojo figuras
engracgadas, ludicidade, troca de palavras, rimas entre outros (professora-
formadora da Turma1).

A leitura literaria €, no &mbito do LEEI-RN, uma atividade “permanente” em todos os
Encontros, como oportunidade de vivéncia estética, objetivando a “ampliagdo da formagéo
cultural” dos/as participantes (Brasil, 2016, p. 35). As leituras sdo realizadas objetivando a
fruicdo, o didlogo com os textos, a producao de sentidos, e ndo sdo meros pretextos para
abordagem de conteuldos.

Por fim, a “leitura e discussao sobre dados da pratica de uma docente da Educagéo
Infantil” foi uma estratégia desenvolvida a partir do texto Jogos e brincadeiras com palavras:
ha lugar para atividades de consciéncia fonoldgica na Educacédo Infantil? (Albuquerque;
Brandao, 2023), do Caderno Criangca Alfabetizada (Pernambuco, 2023). A prética
apresentada no texto aborda a brincadeira Corre, cutia.. A leitura também possibilitou
reflexdes sobre os modos de exploracdo das brincadeiras orais na Educacéo Infantil e o
resgate de memodrias: “O Corre, cutia também me trouxe étimas recordac¢des” (professora-
formadora da Turma 1), consistindo em mais uma situagéo de articulagao teoria-pratica,
conhecimento-memoria-afeto pertinentes ao tema e a formagao docente.



Consideracdes finais

A andlise dos registros avaliativos das professoras-formadoras acerca do trabalho
desenvolvido no Encontro sobre a oralidade IUdica, como integrante de sua formagao no
LEEI-RN, da indicios de que a tematica e a metodologia desenvolvidas foram consideradas
relevantes a sua compreensao acerca da importéncia da oralidade lidica como parte do
repertorio cultural, linguistico e ludico das criangas e, portanto, constitutiva de curriculos
e praticas pedagdgicas na Educac¢do Infantil. Ao mesmo tempo, destacaram as estratégias
gue mobilizaram suas memarias, emogdes e sentidos pertinentes as brincadeiras orais em
suas vivéncias pessoais e praticas formativas, o que contribuiu para o envolvimento com o
tema e para sua ressignificagao.

As apreciacdes refletem o potencial transformador das metodologias que aliam teoria
e pratica, e apontam a necessidade de os processos formativos envolverem situagdes que
ensejem experiéncias significativas e culturalmente contextualizadas, ao mesmo tempo em
que reafirmam o compromisso com praticas pedagdgicas que respeitem e potencializem
as multiplas linguagens da crianga, como parte da formagéo de educadores/as sensiveis,
reflexivos/as e culturalmente engajados/as. Essa trajetéria evidencia que o resgate e a
valorizagdo da oralidade ludica podem transformar ndo apenas as praticas pedagogicas,
mas também os modos como professoras e criangas se conectam com a cultura e com o
outro no espago educativo.
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Formacao docente e leitura literaria: na travessia
pelas ilhas de aprendizagem do LEEI, em Sergipe

Ana Maria Lourenco de Azevedo
José Adelmo Menezes de Oliveira
Roselusia Teresa de Morais Oliveira
Simone Damm Zogalb

Palavras iniciais nas trilhas da viagem formativa

Hoje o dia amanheceu novidadeiro. As noticias da viagem chegaram como rede
de algoddo de tramas coloridas, feitas para descansar a ansiedade da espera
pela chegada da viagem com a vontade de quem ja imagina novas tecelagens
para embalar a vida em andamento. Esperamos tanto! Inquietos, ansiosos, e
esperancosos aguardamos o momento da partida. Somos os tltimos a ocupar
o cais (Sonia Azevedo, formadora estadual do LEEI/SE).

A epigrafe acima retrata uma viagem muito esperada: a ades&o de Sergipe ao LEE]
(Leitura e Escrita na Educacdo Infantil) e a realizacdo do | Seminédrio Presencial com
professores/as formadores/as de 75 municipios sergipanos. O contexto da formacgao
continuada Leitura e Escrita na Educacédo Infantil/LEEI-SE, vinculado ao Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada, diferencia-se de outros estados essencialmente por uma
questdo de temporalidade'. Nesse sentido, as préticas presenciais planejadas coletivamente
pela equipe gestora junto as quatro formadoras estaduais se traduzem por um tempo
singular, que o distingue em relacdo a outros estados; um histérico tempo de espera,
mas, acima de tudo, um tempo de esperangar, que fertilizou o vigo dos nossos desejos
educacionais por uma escola publica qualificada para ensinar a ler, escrever e sonhar.

Emjaneirode 2025, periododo Seminario Presencial,os diasamanheceramiluminados,
inspirando vida e novos comegos. A coordenagao e os/as formadores/as estaduais, guiados/
as pela euforia da viagem pedagdgica, viviam a expectativa de sua concretizacdo. Galeano
expressa lindamente essa sensa¢ao no poema O direito de sonhar: “O direito de sonhar nao
consta entre os trinta direitos humanos que as Nag¢des Unidas proclamaram em 1948, mas
se nao fosse por ele, e pelas dguas que dé de beber, os demais direitos morreriam de sede”.
Assim, o sonho do LEEI, de uma formagéo continuada de professoras e professores que
atuam nos espagos educativos com criangas pequenas, Nos impulsionou a planejar a viagem
formativa como uma ag¢do possivel, comprometida com as aspiragdes dos educadores
sergipanos.

T O estado de Sergipe fez a adesdo ao curso LEE| apds o infcio dos outros estados do Nordeste.



Este trabalho visa apresentar uma narrativa das atividades vivenciadas no decorrer do
| Seminario Presencial do LEEI, com o tema “A importancia da leitura literdria na formagéo
docente” e, consequentemente, nas praticas pedagdgicas com as criangas na Educagao
Infantil. Um dos objetivos da formagdo docente €, certamente, contribuir para formar
leitores e escritores, bem como desenvolver a imaginagao, a criatividade e a oralidade, de
forma ludica, mas provocativa. Também suscitar reflexdes sobre o saber e o fazer docentes.
A literatura infantil foi eleita como um dos eixos de formagéo docente por abrir amplas
possibilidades para um pensar mais aberto e promotor de configuragdes formativas a partir
das narrativas literarias que, no LEEI, junto com os eixos da expressao, das interagdes e
da brincadeira, possibilitam “atravessamentos” entre criangas, infancias, docéncia e leitura
literdria na proposta formativa. Por meio da literatura, pode-se fazer uma viagem; descobrir
outros lugares, outros tempos, outros modos de agir e ser no mundo, outra ética, outra
Stica (Abramovich, 20009, p17) .

Assim, este capitulo reflete sobre o papel da literatura e enfatiza a leitura literaria como
estratégia formativa, coerente com os pressupostos e principios do LEEI, que propde uma
formag¢do com foco na oralidade, leitura e escrita, e apoia tedrica e metodologicamente
professores/as para o desenvolvimento de praticas educativas capazes de ampliar as
experiéncias das criangas em suas multiplas dimensoes.

Estudos como os de Abramovich (2009), Baptista et al. (2016), Branddo e Rosa
(2020), Zilberman (2023; 2025), entre outros, tém indicado que, na infancia, as experiéncias
das criangas com narrativas literdrias, em varios contextos, sao instancias de lapida¢édo do
pensamento cognitivo, critico, fomentador da socializagdo, da capacidade de escuta, da
formacgdo das subjetividades, a partir das possibilidades de atribuicdo de sentidos acerca
das experiéncias que vivenciam nesse processo de ouvir e (re)contar histérias. Zilberman
(2025, p. 9) afirma que “livros lidos na infancia permanecem na memdria do adolescente e
do adulto, responséaveis que foram por bons momentos aos quais as pessoas ndo cansam
de regressar.”

Priorizar, no escopo deste trabalho, a literatura infantil implica a compreensao de que
as praticas sociais das quais as criang¢as participam, interagindo com o mundo, com seus
pares, assimilando e produzindo cultura em seus contextos vivenciais, sdo fundamentais
para o processo de aprendizagem qualitativa. A opg¢éo pela literatura na formagéo docente,
pressupondo, neste estudo, o recorte tematico da leitura literaria, se contrapde a um
curriculo de prescri¢ao para as criangas, distanciado dos eixos das interagdes, expressao e
brincadeira, que recomendam a ampliagdo de uma proposta de Educagéo Infantil como um
conjunto de préticas sociais e de plurais linguagens a serem experimentadas pela crian¢a
em seu protagonismo e autonomia.

Abramovich (2009, p.16) ressalta que serleitor é abrir caminhosinfinitos de descoberta
e de compreensdo do mundo. Entendemos que, no contexto da formagédo docente de
professores/as de Educacao Infantil, ¢ fundamental que os/as docentes “vivenciem a prética
da leitura literdria e, a0 mesmo tempo, ampliem as possibilidades de acesso ao universo
literério” (Baptista et al., 2016, p. 92), pois, para que as criangas se constituam como sujeitos
leitores, é necessario que seus/suas professores/as também o sejam. Concordamos com
as autoras acima citadas ao afirmarem que, “dentre todas as formas de leitura a serem
postas em pratica entre docentes e criangas nas instituicdes educacionais, a leitura literaria
tem um espagco irrefutdvel, pois € nessa forma de leitura que o sujeito leitor tem seu lugar
mais destacado” (Baptista et al.,, 2016, p. 92). Os autores defendem, ainda, que
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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 compreensdo do texto de forma particular,
singular, sua propria. Nessa leitura, destaca-se o lugar do sujeito leitor que,
apds compreender ativamente, é capaz de expressar essa sua compreensdo

. particular, o que permite que também possamos definir a leitura literdria como
uma forma de socializagdo importante (Baptista et al, 2016, p. 92).

Andrade (2016) indica trés eixos em triangulacédo para pensarmos a leitura literdria:
linguagem, texto e leitor. O primeiro toma como elemento mais importante da leitura a
propria linguagem, ou seja, palavras, frases, estrutura sintatica, em uma perspectiva de
leitor codificador. O segundo eixo, por sua vez, enfatiza o texto, sua estrutura e composicao,
e o movimento de leitura esté relacionado a compreenséao (para além da codificacdo) dos
sentidos que estdo no préprio texto. Para Andrade (2016, p. 91), é no terceiro eixo, o “do
sujeito leitor, que a leitura literdria se define. A leitura literdria exige interpretacédo (mais
que decodificacdo e compreensdo), [...] que se extrapolem os limites do literal e também do
composicional, do texto.” A autora advoga que

por exigir interpretacdo e posicionamento do sujeito leitor, a leitura literaria
oferece mais possibilidades significativas de andlise. Pode ser explorada na

. escola desde a mais tenra idade e ndo deveria ser deixada de lado em prol de
formas de leitura mais literais (Andrade, 2016, p. 92).

Diante dessas consideracdes, este texto funda-se na compreenséo de que a leitura
literdria, como estratégia formativa para professores/as da Educagdo Infantil, constitui-
se uma forma de ampliar as a¢des educativas com as criangas, proporcionando-lhes
oportunidades de desenvolvimento de habilidades e competéncias condizentes com as
provocacdes emanadas dessa “leitura estética da palavra”. Ouvir e acompanhar as narrativas
literarias pressupde um primeiro nivel de leitura, em que o ouvinte, conhecendo o enredo
da histdria, passa a imaginar as cenas, as personagens e os detalhes especificos de cada um
(Silveira, 2012, p.169).

Com énfase na ludicidade e fundamentados nos principios de uma pedagogia
reflexiva, os envolvidos no processo (coordenacéo estadual e professores/as formadores/
as estaduais) elaboraram a proposta de formagéo de professores/as de Educagéo Infantil
e, entre os temas abordados, a realizagéo de leituras literarias emergiu de um planejamento
sistematico constituido como resultado de um processo dialégico identificado como Diario
de Bordo, registro de um criterioso plano de trabalho, da travessia da formag&o para a
realizagdo do | Seminario Presencial do LEEI, em Sergipe.

Aformacgaodocente foipensadacomoumaexpressivaviagemcom paradasestratégicas
em quatro ilhas de aprendizagem (metéafora utilizada para cada turma de professores/as
formadores no referido Seminario), onde foram abordadas diferentes oficinas tematicas
que conduziam os/as professores/as a diferentes territorios. Sobre esses territérios, assim
os descreveu uma das formadoras estaduais:



o territdrio da leitura e da escrita; o territério do educar e cuidar; o territério
da alfabetizagdo e do letramento literario; o da identidade do professor; o da
cultura que desenha a face das nossas criangas; e, por fim, o territério das

. escolas como portas que se abrem para que possamos conhecer e transformar
o mundo (Sonia Azevedo, formadora estadual do L EEI-SE)

Para a travessia desses diferentes territdrios, o planejamento do processo formativo
materializado em um Diario de Bordo foi pensado para dinamizar e integrar os temas
discutidos nas quatro turmas de formadores/as municipais, que viajaram pelas Ilhas de
Aprendizagem, possibilitando o contato de todos com os temas abordados pelas quatro
formadorasestaduais. Ou seja, esses/asformadores/as dialogaram e vivenciaram as praticas
educativas nas oficinas pedagdgicas, que oportunizaram, assim, o compartilhamento de
variados conhecimentos, praticas e saberes docentes. Cada momento previsto do Diario
de Bordo contemplava um rodizio das formadoras municipais para conhecer e “atracar”
nas quatro Ilhas de Aprendizagem.

Reiteramos que o sistematico planejamento que gerou o referido Diario foi
constituido coletivamente apds escolha de referenciais compativeis com os objetivos do
LEEI, pressupondo que saberes e praticas sdo especificos da Educagédo Infantil e, desses,
alguns foram filtrados para o primeiro momento presencial de formagao. A experiéncia foi
construida na articulagéo, interagdo, como construcado coletiva em que os plurais saberes
docentes eram desenhados a multiplas maos, desenvolvidos com perspectiva e énfase na
ludicidade e no didlogo entre os envolvidos no processo.

O Didrio de Bordo, portanto, tornou-se um companheiro de viagem, na travessia
pelas llhas de Aprendizagem, constituido de diferentes textos, atividades e reflexdes que
abarcavam as teméticas discutidas no | Seminario Presencial do LEEI/SE e alinhadas
a problematizagdo da especificidade da docéncia na Educacdo Infantil. Nesse contexto,
a identidade docente foi um dos temas abordados nas llhas de Aprendizagem, bem
como géneros textuais, culturas populares, oralidade, leitura e escrita na infancia, mas
ressaltamos que, neste capitulo, a leitura literaria foi a tematica escolhida, especialmente,
para socializagdo da experiéncia formativa.

Destacamos que o processo formativo de professores/as, desde o planejamento
inicial até a sua concretizagdo no Seminario Presencial, fundamentou-se nas concepgdes
de “crianga - infancia - literatura - Educa¢édo Infantil”, tomando: a crianga como sujeito
histérico-social de direitos, construtora de sua sociabilidade e identidade; infancia como
infancias em suas plurais existéncias e linguagens; literatura como a arte da palavra que
humaniza; e, finalmente, Educac¢éo Infantil, na perspectiva que temos acolhido no LEEI e
em nossos grupos de pesquisa na Universidade Federal de Sergipe (UFS), como um direito
das criangas que possibilita espaco para que possam conviver, aprender e se desenvolver
plenamente (Sarmento, 2007; Vasconcellos, 2008). A formacéo docente, portanto, atendeu
aos seguintes principios que enfatizamos neste texto:

- aformagédo do educador do LEEI deve considerar que a Educagéao Infantil implica
praticas significativas de aprendizagens promotora de resultados também
significativos na vida das criangas, o que ird exigir da/do professora/or um perfil
que contemple uma postura dindmica e o reconhecimento da importancia de uma
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escuta sensivel, de criteriosa observacdo atenta aos interesses e necessidades
das criancas;

a viabilizagdo de uma educac¢do da infancia que atente para a relagdo educagéo-
infancia como processo de produc¢ao de cultura, permitindo a crianga desenvolver,
nas interacdes que estabelece, sua autonomia como um sujeito histérico e social
dotado de singularidades, que constrdi sentidos e produz cultura, como indicado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil — DCNEI (Brasil,
2010);

a formagéao docente continuada €, sem duvida, um processo educacional no qual
o/a professor/a se constitui sujeito de sua prética, como também as criangas
sdo sujeitos de seu conhecimento. Compartilhamos com Freire (1996, p. 96)
que o que importa é que os/as professores/as e os/as alunos/as se assumam
epistemologicamente curiosos/as. Nesse sentido, educar ¢ uma ac¢ao dialégica,
coletiva, solidaria, com um carater reflexivo e transformador.

Desse modo, estruturamos este texto a partir do seguinte desenho metodoldgico:
Palavras iniciais nas trilhas da viagem formativa, como uma apresentag¢ao contextualizadora
do percurso do | Seminario Presencial de formacgéao, destacando a intrinseca relagéo que
foi se constituindo entre literatura infantil e formagéo docente, a partir das reflexdes dos
envolvidos no processo. Na segunda se¢ao, indicamos o percurso do planejamento das
atividades praticas de leitura literaria como estratégia formativa, que foi denonimado
Planejando a travessia: caravelas e Diario de Bordo, por entendermos que a formagéo
seria uma bela viagem de construgdo de saberes e praticas docentes. Na terceira se¢éo,
organizamos, permeadas pelo didlogo tedrico e reflexivo, as Travessias literarias: trechos do
Didrio de Bordo em uma trilha formativa. Por fim, as palavras de despedida deste estudo,
escritas sob o titulo E preciso recomegar a viagem: considerac¢des finais.

Planejando a travessia: caravelas e Diario de Bordo

A viagem foi marcada! Vivemos a pulsa¢do do calendario préprio dos dias que
perfilam a fronteira da véspera. A ansiedade se estende numa antecedéncia
temporal que nos deixa atentos para arrumar as nossas malas, conferir o
voucher da viagem e as orientagcdes, o material recomendado e as anotagdes
que fomos fabricando durante esse percurso antecedente, porque “as coisas
também querem partircom a gente, como ensina Quintana no poema A Viagem,
e se constitui como espago de troca de informagdes e sobretudo de registros e
memoria da nossa jornada. Proponho entdo que devemos levar algumas coisas
muito nossas, coisas que possamos olhar e de pronto nos reconhecer. Sei que

. ISSO nos ajudara a ocupar o novo espaco coletivo, sem desaparecer no meio
das referéncias mais universais (Boletim Caravelas do LEEI/SE, 2025).

O trecho acima foi retirado do Boletim Caravelas do LEEI/SE, escrito para os/as
formadores/as municipais, preparando-os para ingressar na “viagem formativa” que se
aproximava — o | Semindrio Presencial do LEEI/SE. Inicialmente, nos Encontros entre a
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coordenagao estadual e as formadoras estaduais, discutimos um tema para a formagao
docente: “Docéncia na Educac¢do Infantil: criangas, infancias e culturas”, para orientar as
acOes relativas ao processo de formagdo no referido Seminario, tema com amplitude,
mas que dialogava com os eixos da formagao docente — expressao, literatura, interagdes e
escrita.

Constatamos que algumas das questdes que discutimos se repetirdo ad eternum
durante a travessia formativa, a exemplo de: Quem somos nds, professores e professoras?
Serd que ja nascemos feitos? Que experiéncias, saberes e memorias alimentam esse rio da
educacgdo que navegamos? Existia apenas uma certeza: temos fome de leitura! Temos sede
de aprender a escrever! E sabemos que sdo tantos os rios pelos quais navegaremos ainda,
e tdo fundas as dguas doces que nos esperam para encher nossas moringas, que ndo ha
como aprender antes de atracar em cada porto, em cada ilha, em cada estagéo.

A partir de tais questionamentos, o Diario de Bordo foi planejado, considerando os
seguintes aspectos pedagdgicos:

- organiza¢do do ambiente como espa¢o materializado do projeto educacional e
cultural, vislumbrando a necessidade de cuidar da organizagado do espaco educativo
com ambientagdo coerente com os pressupostos e concepgdes do LEEL O
ambiente traduz uma linguagem silenciosa, mas com muita poténcia. Cada Ilha de
Aprendizagem foi projetada para se constituir um cenario educativo com materiais
da cultura trazidos pelas formadoras municipais, de seus contextos identitarios
especificos;

- distribuicdo do uso dos tempos educativos e de produg¢do de materiais pedagogicos
para as atividades praticas durante o Seminario Presencial, de forma que cada
formador/a municipal tivesse a oportunidade de viajar pelas quatro Ilhas de
Aprendizagem, experimentando e produzindo saberes. Essa é uma referéncia
a como o tempo das criangas e dos/as professores/as precisa ser pensado e
construido com intencionalidade educativa, de acordo com os principios e objetivos
que se quer alcangar;

- compreensdo de que as quatro llhas de Aprendizagem constituem espacos
de formagdo que se inter-relacionam e se integram, buscando retratar os
microambientes tematicos para a producdo de materiais pedagdgicos a partir de
uma dialogada sele¢do de temas e propostas de atividades que possam estruturar
a jornada cotidiana das criangas;

- entendimento de que o fazer pedagdgico por meio das oficinas deveria estar
ancorado em fundamentos tedricos que auxiliam a organizagdo do trabalho
pedagdgico na sala de aula. Zabala (1998, p. 16), afirma que “necesitamos de meios
tedricos que contribuam para que a analise da pratica seja verdadeiramente
reflexiva”.

A partir da definicdo desses aspectos, as escolhas das tematicas para as Ilhas de
Aprendizagem de cada uma das formadoras estaduais foram se constituindo e emergiu a
ideia de elaborar um Diario de Bordo, com textos, atividades relacionadas aos temas a serem
discutidos, questionamentos e reflexdes a serem mobilizados no decorrer do processo
formativo. Nesse suporte textual, os/as formadores/as municipais poderiam registrar suas
ideias e aprendizagens, trazer suas experiéncias docentes e refletir sobre seus proprios
saberes.
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Desse modo, a composi¢do do nosso Diario de Bordo destaca um revisitar das praticas
educativas,com énfase no cuidado com o ritmo, o tempo, as pequenas pausas, as delicadezas
e o acolhimento. Tais detalhes observados provocam a revisdo de formas de pensar a partir
de uma experiéncia significativa e transformadora e, assim, que possam reverberar praticas
na Educacgao Infantil capazes de extrapolar os “limites do literal e também do composicional,
do texto” (Andrade, 2016, p. 91).

Figura1- Diério de Bordo para o | Seminério Presencial do LEEI/SE
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Fonte: Arquivo da Coordenagédo Estadual — LEEI/SE, 2025




Na Figura 1, apresentamos uma ilustragéo do Diario, materializado em uma coletanea
impressa com 20 paginas, que contribuiu para nortear o processo formativo nas quatro
llhas de Aprendizagem, em oficinas organizadas pelas formadoras estaduais. Na terceira
imagem do Didrio, encontram-se as tematicas trabalhadas nas quatro llhas e que se
relacionavam aos objetivos de formacdo no | Seminario Presencial do LEEI/SE. Reafirmamos
que trabalhar como professoras/es na Educacédo Infantil exige praticas significativas que
promovam uma aprendizagem efetiva, que possam impactar de modo positivo a vida das
criangas. Nessa perspectiva, 0 ato de educa-las precisa se materializar em uma pratica
educativa intencional, que acolha os interesses e necessidades de cada crianga, observando
que a relagdo educacdo/infancia precisa ser um processo cultural, pautado nas relagdes de
respeito mutuo, solidariedade, igualdade e autonomia.

Travessias literarias pelas llhas de Aprendizagem

A leitura literdria exige interpretagdo (mais do que decodificagdo e
compreensdo), ou seja, exige que se avance na apreensdo do texto para além
de uma proposta de compreensdo: que se extrapolem os limites do literal e

também do composicional, do texto. Nesse nivel, ndo se pode permitir estar
preso aos niveis internos do texto, mas sdo mobilizados necessariamente
. o conhecimento de mundo do leitor e, sobretudo, o alcamento do leitor a

dimensédo da produgéo de novos sentidos (Andrade, 2016, p. 92).

Nossa travessia, nesta se¢do, € um convite para aportar em uma das llhas de
Aprendizagem, que teve como foco a pratica pedagdgica e a mediagdo docente, com énfase
nas primeiras aprendizagens sobre o Sistema de Escrita Alfabética, na formagao de leitores
e produtores de texto. Nessa “ilha”, vamos revisitar uma das experiéncias com a leitura
literdria.

Figura 2 - Acolhida das formadoras municipais com a
leitura de um poema

Fonte: Arquivo da Coordenacado Estadual — LEEI/SE, 2025.
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Eu contemplo o mundo
onde o sol reluz,

onde estrelas brilham,
onde as pedras dormem,
onde as plantas vivem
e vivendo crescem,
onde os bichos sentem
e sentindo vivem.
Onde jd 0 homem,
tendo em si a alma,
abrigou o espirito.

Eu contemplo a alma
que reside em mim.

O divino espirito

age dentro dela,

assim como atua
sobre a luz do sol.

Ele paira fora

na ampliddo do espago
e nas profundezas

da alma também.

A tieu suplico,

6 divino espirito:

que bencgéos e forgas
para eu aprender,

para eu trabalhar,
crescam dentro em mim.

VERSO DA MANHA - 5° a0 12° ano (Steiner, 2008)
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Ao adentrar a sala, as professoras que desejaram sentar para ouvir uma histéria, um conto,
encontraram um espago aconchegante: as luzes apagadas, com apenas uma pequena chama de luz
iluminando um canto do espag¢o com um abajur; as cadeiras organizadas em uma disposicdo que
acolhia; e, no centro da sala, um grande tecido encontrava-se estendido no chdo. Uma vela com
aroma de alecrim foi acesa no centro da sala, e, aos poucos, uma atmosfera de siléncio e aten¢ao
foi gradativamente ampliando-se entre as professoras. O ritual que antecedeu a leitura incentivou
o interesse e o envolvimento com uma pratica que estimula a criagdo de um espago de reflexao,
conexdo e intimidade com a narrativa para além dos objetos e da realidade concreta.

Acompanhada do instrumento musical kéntele, a formadora estadual conduziu o segundo
momento da oficina a partir das orientagcdes de como escutar a leitura literdria. O incentivo foi,
portanto, de preparar-se para acolher o misterioso, sem o uso do celular ou qualquer distracgéo, e
despertar o imaginario que pode envolver aquele que I& e ouve uma histéria. Os simbolos dispostos
na sala convidavam exatamente para essa entrega, escuta e presenga durante o ato da leitura do
seguinte conto dos irmaos Grimm:

Mingau doce

Era uma vez uma menina pobre e piedosa que morava com
sua mae, e as duas ja ndo tinham mais nada para comer. Entao
a menina foi a floresta. Estando 14, veio ao seu encontro uma
velha que sabia de sua miséria.

Avelha lhe deu uma panelinha a qual ela devia dizer: “Panelinha,
cozinha!”. E ela entdo fazia um gostoso mingau doce de milho
miudo. E, quando se dizia “Panelinha, para!”, ela parava de
cozinhar.

A menina levou a panela para casa, deu a sua mae, e agora
elas estavam livres da pobreza e da fome e comiam mingau
doce sempre que quisessem. Uma vez, a menina saiu, e a mae
disse: “Panelinha, cozinha!”. Ela cozinhou, e a mae comeu até
se fartar. Nisso, ela quis que a panelinha parasse de cozinhar,
mas nao sabia que palavras dizer. Entdo, a panelinha continuou
cozinhando, e o mingau derramou-se da beirada da panela
para fora e encheu a cozinha, e a casa toda, € mais a casa
vizinha e mais a rua, como se quisesse que o mundo inteiro
comesse até se fartar. E foi uma complicagéo, e ninguém sabia
o que fazer para ajudar.

Por fim, quando s¢ faltava uma casa para encher de mingau,
a menina chegou de volta, e foi s6 ela dizer “Panelinha, para!”
que a panelinha parou de cozinhar; mas quem quisesse ir a
cidade, precisava abrir caminho comendo.

(Conto dos irm&os Grimm, traduzido por Ruth Salles)

A leitura, apds essa vivéncia literaria, foi acompanhada de uma roda de
compartilhamentos, na qual muitos relatos das professoras foram ampliados por uma
rede de experiéncias com muitas histérias que habitam a vida dos/as professores/as e
formadores/as municipais do LEEI, em Sergipe. Cuidadosamente, apds a leitura e escuta
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atenta do conto “Mingau doce’, elas elegeram e narraram fragmentos escondidos em suas
vivéncias, histérias essas que revelam percursos pessoais e formativos cercado de ideais,
sonhos, presengas e também auséncias, como pode ser visualizado na imagem a seguir:

Figura 3 - Preparac¢éo para a leitura do conto

Fonte: Arquivo da Coordenacédo Estadual — LEEI/SE, 2025.

Reiteramos, assim, a relevancia de préticas formativas de professores/as que abram
tempos e espagos para as leituras literarias, pois

aexperiéncia de ouvir, fruir,compreender, interpretar e comentar, expressando
opinibes entre 0s pares marca esses sujeitos docentes e facilita a retomada de

. leitura em outros contextos, inclusive com as crian¢as de suas turmas (Baptista
et al, 2016, p. 94).

Refletimos sobre como os fragmentos do conto Mingau doce provocaram no grupo
de formadores/as o exercicio de autorreflexdo sobre os limites e potencialidades da nossa
pratica, o desejo de “cozinhar”, de produzir,de fazer algo pelas e com as criangas. As reflexdes
foram capazes de ecoar os seguintes questionamentos: Como a literatura pode provocar
a construgédo de sentidos em contextos educacionais? O que a aprendizagem da literatura
tem a ensinar acerca da aprendizagem das professoras e criangas? Como as professoras
experimentam vivéncias literdrias com as criangas? Essas questdes sdo cruciais para a
construgdo de um estudo voltado para o sensivel e para as praticas construidas no espago
escolar.

A poética presente no conto mencionado e nas palavras ancoradas na pratica
pedagodgica da professora formadora nos convidou a observar aspectos e possibilidades de
usos da leitura, literatura e arte em contextos da pratica docente, por meio de experiéncias
estéticas. A literatura e a construcao de sentidos em contextos educacionais, neste texto,
compreendem a arte, a criagéo, a inventividade e a sensibilidade das professoras e criangas
envolvidas em nutrir esperancgas pela via da leitura literaria e, assim, compreendem formas
de considerar praticas educacionais significativas, em redes de compartilhamento, a
exemplo da imagem que segue:



Figura 4 - | eitura do conto e o uso do kantele

Fonte: Arquivo da Coordenacgdo Estadual — LEEI/SE, 2025.

Por entre questdes e pontos de tensdes, as praticas de leituras literarias desenvolvidas
em instituicbes educacionais podem promover uma interlocugdo com os diferentes modos
de ler, aliadas a uma ambientag¢ao para a leitura, na dire¢ao da construgédo de uma atmosfera
que se constitua uma experiéncia estética, como pode ser identificado na cena expressa na
Figura 4. Isso porque

[...] a leitura ndo é uma atividade solitdria. Quando lemos, conversamos com
muitos interlocutores (com o autor, com as referéncias que esse autor buscou
para elaborar seu texto, com 0s outros textos que ja lemos na vida, com as

. referéncias que acompanharam os autores desses outros textos... (Baptista et
al, 2016, p.107).

Notamos a interagédo dos/as formadores/as municipais entre si, com a formadora
estadual, com os recursos e materiais preparados para aquele momento de leitura literaria,
com suas histdrias de infancia e seus contextos culturais. A relagéo que estabeleceram com
o texto envolveu diversos elementos que antecederam a pratica efetiva do ato de ler, assim
como explicita Chartier (2002). Observamos que o tempo e espago de leitura literaria
Os relatos orais do grupo apds a leitura literdria envolveram a construgado de significados,
interpretacdes e interagdes constantes entre os leitores e a textualidade do suporte escrito.

Nesse contexto, entendemos que a literatura como arte — e a leitura literaria,
especificamente — produzem experiéncias estéticas de modo especial, € assim, pode
provocar em nds emogdes e sensagdes marcantes, por meio de praticas inventivas
mediadas pelas leituras literarias, como afirma Kastrup (2001). Experimentar como uma via
possivel de aprender significa ousar novos modos e usos dos recursos disponiveis, permite
testar, descobrir e redescobrir o conhecimento aprendido.

Reconhecemos que essa atividade se inseriu no terceiro eixo apontado por Andrade
(2016), o do sujeito leitor, pois foram mobilizadas experiéncias e saberes dos/as formadores/
as municipais, com a expressdo de memorias afetivas e histdrias relacionadas ao texto
lido. Além disso, 0 momento de leitura literaria provocou a produ¢do de novos sentidos,
especialmente no que se refere a essa pratica com as criangas na Educacéo Infantil.
Enfatizamos, portanto, que,
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dentre as formas de leitura a serem propostas na escola, situamos a leitura

literdria como a mais densa de possibilidades significativas, que remete a
exploragdo semantica (de sentidos), discursiva (do mundo social, em praticas
. discursivas) e de posicionamentos particulares do sujeito diante do texto lido

(Andrade, 2016, p. 92).

Admitimos, assim, o desejo de estar e permanecer em um espa¢o da Educagdo
Infantil que potencializa, por meio da literatura, o interesse, o envolvimento, a reflexdo e a
conexao com simbolos e narrativas que vao além da realidade imediata. As praticas que
atravessaram a leitura literdria produziram sentidos, mobilizaram o grupo de formadores/
as que interagiram com os materiais e elementos que compdem a ambientacédo e as
sensagdes provocadas pelo instante leitor.

Recomecar a viagem: consideragdes finais

A viagem n&o acaba nunca. S6 os viajantes acabam. E mesmo estes podem prolongar-
se em memoria, em lembranca, em narrativa. Quando o viajante se sentou na areia e disse
“‘N&o ha mais que ver”, sabia que ndo era assim. O fim duma viagem ¢é apenas o0 comego
doutra. E preciso ver o que nao foi visto, ver outra vez o que se viu j4, ver na primavera o
que se vira no verédo, ver de dia o que se viu de noite. Como o sol onde primeiramente a
chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra que
aqui n&o estava. E preciso voltar aos passos que foram dados, para os repetir. E para tracar
caminhos novos ao lado deles. E preciso recomecar a viagem. Sempre. O viajante volta jé
(Saramago, 2021, p. 28).

As travessias literdrias permitiram aos “viajantes” um movimento de produzir rodas
de compartilhamentos, reveladoras de memorias de leituras literdrias significativas
na formagédo e no cotidiano dos/as professores/as formadores/as. Eles/as pensaram,
elaboraram, reelaboraram e mobilizaram sentidos da docéncia com as criangas, por meio
dos multiplos modos das praticas de leitura, em um movimento constante que faz e refaz
o vivido. As experiéncias aqui descritas evidenciaram a palavra como forga potente que
mobiliza a criagéo e a recriagdo, permeadas pelas reflexdes, pelo despertar de olhares, que
alargaram percep¢des e compreensdes sobre a formagdo de sujeitos leitores.

Ao analisarmos fragmentos de praticas de leituras literarias no | Seminario Presencial
do LEEI/SE, que promoveram uma interlocu¢do com outras linguagens, foi possivel explorar
as potencialidades dos usos da literatura no campo educacional, especialmente na Educagéo
Infantil, além de refletir acerca das relagbes entre a literatura, as experiéncias estéticas e
os modos de ler. E, assim, explorar estratégias de leituras e processos de aprendizagem
criativa como nos provoca a carta aos professores, de Paulo Freire (2001, p. 261): “ensinar
a ler é engajar-se numa experiéncia criativa em torno da compreensdo. Da compreensao e
da comunicacao”. E, desse modo, que a viagem de formagdo docente “ndo acaba nunca”. E
preciso recomegar sempre.



Referéncias

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura infantil: gostosuras e bobices. Sdo Paulo: Scipione, 2009.

ANDRADE, Ludimila Thomé de. A leitura literéria entre professores e criangas na Educacdo Bésica.
Parte 1. Brasilia: MEC/SEB, 2016. (Colecéo Leitura e Escrita na Educacéo Infantil, v. 1).

BAPTISTA, Ménica Correia et al. Leitura literdria entre professoras e crianc¢as. Brasilia: MEC/SEB,
2016. (Colecéo Leitura e Escrita na Educacéo Infantil, v. 1).

BRANDAO, Ana Carolina Perrusi; ROSA, Ester Calland de Sousa. (Org.) Leitura e escrita com
criancas de 4 e 5 anos: caderno de mediacdes pedagdgicas: manual do professor. Recife: Secretaria

de Educagdo e Esportes de Pernambuco, 2020.

BRASIL. Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Basica. Diretrizes Curriculares para a
Educacéo Infantil. Brasilia: MEC/SEB, 2010.

CHARTIER, Roger. Praticas de leitura. Sdo Paulo: Estagéo Liberdade, 1996.

FREIRE, Paulo. Carta de Paulo Freire aos professores. Estudos Avancados, v. 15, n.42, p. 259-268.
2001. Disponivel em: https://www.revistas.usp.br/eav/article/view/9805. Acesso em 26 nov 2024.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996.

KASTRUP, Virginia. Aprendizagem, arte e invengéo. Psicologia em Estudo, Maringa, v. 6, n. 1, p. 17-27,
jan./jun. 2001.

SARAMAGO, José. Viagem a Portugal. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2001.

SARMENTO, M. J. Visibilidade social e estudo da infancia. In: VASCONCELLOS, V.R.;; SARMENTO, M.
J. (org.). Infancia (invisivel.) Sdo Paulo: Junqueira e Marin, 2007. p. 25-49.

SILVEIRA. Maria Claurenia Abreu de. Literatura Infantil: Generos textuais em mediacéo de leituras.
In: TEIXEIRA, Luciénio de Macedo; DIAS, Plinio Rogenes de Franga. Lingua, linguagem e produc¢éo de
conhecimento na Educacéo Infantil. Jodo Pessoa: Editora Universitaria da UFPB, 2012, p.139-182.

STEINER, Rudolf. O desenvolvimento saudével do ser humano. Sdo Paulo: FEWB/Antroposdfica,
2008.

VASCONCELLOS, T. de (Org). Reflexao sobre infancia e cultura. Niterdi: Eduff, 2008.
ZABALA, Antoni. A prética educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.
ZILBERMAN, Regina. A literatura infantil na escola. Sdo Paulo: Global Editora, 2023.

ZILBERMAN, Regina. Como e para que ler a literatura infantil brasileira. Rio de Janeiro: Objetiva,
2025.

161



Sobre as
autorias




ORGANIZADORAS DO LIVRO

Ana Paula Fernandes da Silveira Mota ¢
pedagoga, mestre e doutora em Educacgédo pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE). Professora do Departamento
de Ensino e Curriculo do Centro de Educacdo da UFPE,
coordenadora do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacéo
Infantil e Formagdo Humana (GEPEIFH/ CNPqg) e membro
diretor do Instituto de Formacdo Humana (IFH). Atualmente,
desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensdo
relacionadas aos temas: Educacdo Infantil, Educacéo
Emocional e Relacional, Formacdo Humana.

@ E-mail: ana fsilveira@ufpe.br

—J Lattes: http://lattes.cnpq.br/443534141075745

Catarina Carneiro Goncalves pedagoga,
mestreedoutoraemEducacao,éprofessoradoDepartamento
de Ensino e Curriculo, Centro de Educacéo, da Universidade
Federal de Pernambuco e pesquisadora do Grupo de Estudos
e Pesquisa em Formagdo Humana, Representagbes e
ldentidades — GEPIFHRI. Atuou como formadora estadual no
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, em sua primeira
edicdo, no estado de Pernambuco. Também ¢ membro do
Conselho Gestor do Férum em Defesa da Educacédo Infantil
de Pernambuco.

@ E-mail: catarina.goncalves@ufpe.br

{ —J Lattes: http://lattes.cnpg.br/1895935657182946

163


http://lattes.cnpq.br/443534141075745

164

Capitulo 1

Telma Ferraz Leal poutora em Psicologia pela
Universidade Federal de Pernambuco, com pds-doutorado
em Educacédo pela Universidad de Buenos Aires, € professora
titular no Centro de Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco e atua no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo e no Mestrado Profissional em Educacao Bésica na
UFPE. Integra o Centro de Estudos em Educagédo e Linguagem
(CEEL / UFPE), onde desenvolve atividades de formacéo de
professores, producdo e analise de materiais didaticos e de
propostas curriculares. Tem coordenado ag¢des de politicas
publicas educacionais, como Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada, PNAIC, Pré-Letramento, PNLD, dentre outros,
e participado da gestdo de instituicdes cientificas, como a
Associacdo Brasileira de Alfabetizacao.

@ E-mail: telma.leal@ufpe.br
—J Lattes: http:/lattes.cnpa.br/2358658346044158

Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa
Graduada em Fonoaudiologia pela Universidade Catdlica
de Pernambuco, tem mestrado em Letras e doutorado em
Educacdo pela Universidade Federal de Pernambuco. E
membro do Centro de Estudo em Educagéo e Linguagem
(CEEL/UFPE) e professora do Centro de Educacédo da
Universidade Federal de Pernambuco, onde atua na graduagéo
e na pos-graduagdo do Programa em Educagdo. Tem
experiéncia na area de Educacdo com énfase em métodos
e técnicas de ensino e atua, principalmente, nos temas da
linguagem, ortografia, escrita e ensino.

@ E-mail: ana.gpessoa@ufpe.br
[ =] Lattes: http://lattes.cnpg.br/7067577040419696




Capitulo 2 - Alagoas

Adriana Cavalcanti dos Santos Mestra
e doutora em Educagdo pela Universidade Federal de
Alagoas, tem pds-doutorado em Ciéncias da Educagédo pela
Universidade do Porto-PT. E professora do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGE-CEDU-UFAL) e lider
do Grupo de Estudo e Pesquisa em Didaticas de Leitura, da
Literatura e da Escrita — GELLITE/UFAL/CNPq. Atualmente é
coordenadora do LEEl em Alagoas.

@g E-mail: adricavalcanty@hotmail.com

[ =] Lattes: http://lattes.cnpg.br/6659666517367641

Flavia Colen Meniconi Mestra em Linguistica
Aplicada pela Universidade Federal de Minas Gerais e
doutora em Letras e Linguistica pela Universidade Federal de
Alagoas, atualmente é professora adjunta do Curso de Letras/
Espanhol, da Universidade Federal de Alagoas, e do Programa
de Pés-Graduacdo em Linguistica e Literatura (PPGLL/FALE/
UFAL). Integra o grupo de pesquisa Letramento, Educacéo
e Transculturalidade (LET) e o Grupo de Estudo do Texto
e da Leitura (GETEL). Atua como assessora do Programa
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada em Alagoas.

& E-mail: flavia.meniconi@fale.ufal.br

[ =| Lattes: https://lattes.cnpag.br/8299342638695738

Janio Nunes dos Santos boutorem Educagéo
pelo Programa de Pds-graduagédo da Universidade Federal
de Alagoas (PPGE/UFAL), onde é professor do curso de
Letras Libras, na Faculdade de Letras, e do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Acre
(PPGE/UFAC), onde orienta pesquisas sobre alfabetizacao,
letramento, formag¢do de professores e educagdo de
surdos. Atualmente é coordenador adjunto do Programa
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — LEElI em
Alagoas.

g E-mail: janio.santos@fale.ufal.br

[ =] Lattes: http://lattes.cnpg.br/8376735649742184
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Valéria Suely Simdes Barza poutora em
Educacdo pela UFPE, é docente da Universidade Federal do
Agreste de Pernambuco (UFAPE) e assessora do Programa
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada - LEEI, no
estado de Alagoas CEEL/UFPE.

& E-mail: valeria.barza@ufape.edu.br

@ Lattes: http://lattes.cnpqg.br/3592539163484527

Yana Liss Soares Gomes boutora em Estudos
Linguisticos pelo Programa de Pds-graduagdo em Estudos
Linguisticos da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
é professora adjunta do Centro de Educagéo e do Programa
de Pdés-graduagcdo em Educagdo (PPGE) da Universidade
Federal de Alagoas (UFAL) e pesquisadora do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Didaticas de Leitura, da Literatura e
da Escrita (GELLITE/CNPq). Atualmente, compde a equipe
do Programa Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada,
atuando como assessora do curso Leitura e Escrita na
Educacgéo Infantil (LEEI) no estado de Alagoas.

@ E-mail: yana.gomes@cedu.ufal.br

@ Lattes: http:/lattes.cnpg.br/5441988893925908




Capitulo 3 - Bahia

Liane Castro de Araujo Doutora em
Educacao pela Universidade Federal da Bahia, é professora
na Faculdade de Educacdo e professora pesquisadora no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo nessa instituicao,
onde desenvolve atividades, especialmente, nos campos da
alfabetizacéo, leitura, escrita e oralidade. E membro do Grupo
de Estudos e Pesquisa em Educacgéo e Linguagem (GELING),
coordenadora do Laboratério de Acervos e Praticas (LAP) e
da Rede de Laboratorios de Alfabetizacdo nas Universidades
(Rede AlfaLABS). Atua como coordenadora adjunta do
Compromisso Nacional Criang¢a Alfabetizada/LEEI-BA.

@ E-mail: lica@ufba.br

I =| Lattes: http://lattes.cnpg.br/9825522234590811

Silvanne Ribeiro-Veldzquez boutora em
Psicologia Evolutiva e da Educagéao (Universitat de Barcelona/
Espanha), pds-doutora em Estudos de Letramentos na
Primeira Infancia (Universidad Auténoma de Puebla/México),
€ professora pesquisadora na graduagdo e no Programa
de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
da Bahia (UFBA), onde atua no campo da Educac¢éo Infantil,
especialmente nos temas da apropria¢édo das linguagens oral
e escrita, e da leitura, curriculo e formagao de professores/as.
E lider do FLEI - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo
Infantil, Formagéo Docente, Linguagens e Infancias (PGEDU/
CNPq) e coordenadora estadual do Programa Leitura e
Escrita na Educacgao Infantil - Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada/LEEI-BA.

& E-mail: silvanneribeiro@gmail.com

@ Lattes: http:/lattes.cnpq.br/8059250229407445
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Capitulo 4 - Ceara

Adriana Leite Limaverde Gomes
Pedagoga, especialista em Psicomotricidade e doutora
em Educagdo, € professora da Faculdade de Educacdo
da Universidade Federal do Ceard, onde atua no curso de
Pedagogia, Departamento de Teoria e Pratica do Ensino.
Atua como coordenadora adjunta estadual do Programa
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada - Educacéo
Infantil (Ceara).

@ E-mail: adrianalimaverde@ufc.br

@ Lattes: https:/lattes.cnpg.br/3072347002192936

Claudiana Maria Nogueira de Melo
Pedagoga, especialista em Alfabetizagdo e doutora em
Educacdo, é professora da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal do Ceara, curso de Pedagogia,
Departamento de Estudos Especializados. Atua como
coordenadora estadual do Programa Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada — Educacéo Infantil (Ceard).

@ E-mail: claudianamelo@ufc.br

ﬂ @ Lattes: http:/lattes.cnpa.br/1544420007958854




Cristina Facanha Soares Pedagoga e doutora
em Educacao, é professora da Faculdade de Educagéo da
Universidade Federal do Ceara, Departamento de Estudos
Especializados, onde desenvolve atividades de ensino,
pesquisa e extensdo na drea de Educacédo Infantil, além de ser
estudiosa e pesquisadora da Abordagem Pikler. Atua como
assessora estadual do Programa Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada — Educacéo Infantil (Ceard).

@ E-mail: claudianamelo@ufc.br

@ Lattes: http://lattes.cnpg.br/1544422027958854

Eunice Andrade de Oliveira Menezes
Pedagoga e doutora em Educagéo, é professora da Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal do Ceard, curso de
Pedagogia, Departamento de Estudos Especializados, onde
desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensao na area
de Educacéo Infantil e no campo da formag¢ado docente para
as infancias. Atua como assessora estadual do Compromisso
Nacional Crianc¢a Alfabetizada — Educacao Infantil (Ceara).

@ E-mail: eunicemenezes@ufc.br

@ Lattes: http://lattes.cnpg.br/9007868559583902
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Capitulo 5 - Maranhao

Aldenora Marcia Chaves Pinheiro-Carvalho
Doutora em Linguagem e Ensino (UFCG) e mestre em
Cultura e Sociedade (UFMA), é professora adjunta da Unidade
Académica de Letras da Universidade Federal do Maranhao,
onde atua no PGletras, na drea de Estudos Literarios com
énfase nos campos da Literatura Infantil e Juvenil, das
Literaturas de Lingua Portuguesa e da Literatura Popular.
E lider do Grupo de Estudos em Literatura Infantil e Juvenil
e Interculturalidade com o projeto de pesquisa “Epuras
na formacéao literdria: a Oratura Maranhense na Educacédo
Basica”. Atua como assessora estadual do Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada — LEEI-Maranh3o.

@ E-mail: aldenora.marcia@ufma.br

@ Lattes: http://lattes.cnpag.br/3687925712525969

Zuleica de Sousa Barros poutora e mestre
em Linguistica pela Universidade Federal do Ceara/UFC,
especialista em Linguistica pela Universidade Federal do
Maranhdo/UFMA, é lider do Grupo de Estudos e Pesquisas
Interdisciplinares em Linguistica e Linguas de Sinais GEPILLS.
Tem experiéncia na drea de Linguistica, com énfase em
Sociolinguistica, Geolinguistica/Dialetologia e Linguistica
Aplicada, trabalhando principalmente nos campos da
Alfabetizacdo, do Letramento e da formacdo docente. E
coordenadora adjunta do Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada — LEEI-Maranh&o.

& E-mail: zuleica.barros@ufma.br

~ ) Lattes: http:/lattes.cnpg.br/0875572752515508




Capitulo 6- Paraiba

ThaiS Thalyta da Si|Va € graduada em

Pedagogia, mestra e doutora em Educac¢éo pela Universidade
Federal de Pernambuco, com pesquisa na linha de Educacgéao
e Linguagem. E professora do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnolégico (EBTT) do Centro de Educagdo da Universidade
Federal da Paraiba, onde atua no Colégio de Aplicagdo da
Educacdo Bésica (CAP/EBAS/UFPB) e desenvolve atividades
de ensino, pesquisa e extensdo na Educacgédo Infantil. Também
é membro do Grupo de Pesquisa em Praticas de Leitura e
Escrita na Educacéo Infantil (PLEEI).

@ E-mail: tts@academico.ufpb.br

| =| Lattes: http://lattes.cnpqg.br/7084740221784761

||dO Sa|VinO de LiPa Doutorem educagao pelo

Programa de Pds-graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Pernambuco, é professor do Departamento de
Metodologia da Educag¢do, Campus |, do Centro de Educacgéo
da Universidade Federal da Paraiba, onde desenvolve
atividades de ensino, pesquisa e extensdo relacionadas a
formacédo inicial e continuada de professores, com foco na
mediagdo do processo de alfabetizacdo. E coordenador
adjunto do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
— Curso de Leitura e Escrita na Educacédo Infantil (LEEI) na
Paraiba.

@ E-mail: ildoslira84@gmail.com
l ~JLattes: http:/lattes.cnpg.br/7305056688516112

171


http://lattes.cnpq.br/7084740221784761  
http://lattes.cnpq.br/7084740221784761  

172

Renata da COSta lea Pedagoga, mestre

e doutora em Educagdo pela Universidade Federal de
Pernambuco, linha de pesquisa Formacédo de Professores e
Pratica Pedagodgica, atua na drea da Educac¢do Infantil como
professora da Educacdo Bdasica, Técnica e Tecnoldgica do
Colégio de Aplicagao da Universidade Federal da Paraiba, no
Departamento de Educacao Bésica (DEBAS) do Centro de
Educacgao. Atualmente desenvolve projetos e estudos na area
de formacéo continuada de professores da Educacéo Infantil
e atua como assessora do Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada — Curso de Leitura e Escrita na Educacao Infantil
(LEEI) na Paraiba.

@ E-mail: renata.lima@academico.ufpb.br

[ =] Lattes: http:/lattes.cnpqg.br/5207641957434980

Angela Maria Alexandre Ramalho

Doutora e mestre em Educag¢do pelo Programa de Pods-
graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de
Pernambuco, é professora do Colégio de Aplicagdo da Unidade
Académica de Educacdo Bésica da Universidade Federal de
Campina Grande —UAEB/CAP-UFCG. Atua como assessora
do Compromisso Nacional Criang¢a Alfabetizada — Curso de
Leitura e Escrita na Educacéo Infantil (LEEI) na Paraiba.

@ E-mail: angela.maria@professor.ufcg.edu.br

[ =l Lattes: https://lattes.cnpq.br/9332144473096036
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Capitulo 7 - Pernambuco

Fernanda Michelle Pereira Girdo Pedagoga,
mestre e doutora em Educag¢édo pela Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), integra a coordenac¢éo colegiada
do Centro de Estudos em Educac¢éo e Linguagem (CEEL/
UFPE). Atuou como professora na Educacdo Infantil, no
Ensino Fundamental e na Educacao de Jovens e Adultos nas
redes municipais de ensino de Recife e Olinda. E Técnica em
Assuntos Educacionais do Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE). Tem publica¢cdes
na érea de leitura e escrita na Educacéo Infantil.

@ E-mail: fernanda.girao@reitoria.ifpe.edu.br

~) Lattes: http://lattes.cnpa.br/0459259874462526

E||ana Albuquer‘queédoutor‘a em Educacéo
pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com
pds-doutorado na Université Paris 8 e na Université Lumiere
Lyon 2. E professora titular do Centro de Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco e docente do Nucleo
de Educac¢édo e Linguagem do Programa de Pds-Graduagao
em Educacéo da UFPE. E membro do Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem (CEEL) dessa mesma universidade.
E lider do Grupo de Pesquisa em Alfabetizacdo, Pratica
Docente e Formagéao de Professor (GEALPRAFOR), e integra
ainda o Grupo de Pesquisa em Praticas de Leitura e Escritana
Educacéo Infantil (PLEEI).

@ E-mail: eliana.albuquerque@ufpe.br

@ Lattes: https:/lattes.cnpqg.br/0377713500986284
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Capitulo 8 - Piaui

Antonia Edna Brito bDoutora em Educacéo,
drea de Formacado e Profissionalizacdo Docente (UFPI), é
professora titular da Universidade Federal do Piaui, vinculada
ao Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino, do
Centro de Ciéncias da Educagédo, e ao Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo/PPGEd/UFPI. E lider do Nucleo de
Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizagdo, Leitura e Escrita —
NEPALE — e membro associado da Associacdo Brasileira de
Alfabetizagdo — ABALF e da Associacao Brasileira de Pesquisa
Autobiografica/ BioGraph.

@E E-mail: antonedna@ufpi.edu.br

@ Lattes: http://lattes.cnpq.br/6330565088532183

Maria da Gldéria Soares Barbosa Lima
Doutora em Educagdo pela Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (UFRN) e mestre em Educacédo
pela Universidade Federal do Piaui (UFPI), é professora
aposentada do Departamento de Métodos e Técnicas da
Educacdo da UFPI, onde atuou como coordenadora e como
professora formadora de professores no Ensino a Distancia
- EaD. Participa do Programa Nacional Crianga Alfabetizada -
Educacéo Infantil, como assessora do estado do Piaui.

@ E-mail: glorialimaO210@gmail.com

[ =l Lattes: https://lattes.cnpq.br/7944502601265979

Maria Helena Santos Dubeux  Mestre em
Psicologia Cognitiva pela Universidade Federalde Pernambuco
e professora (aposentada) do Departamento de Psicologia
da UFPE), € membro do Centro de Estudos em Educacéo e
Linguagem (CEEL), onde participa de projetos desde 2012,
com a realizacdo de cursos na area de leitura em bibliotecas
e em escolas publicas. Participa da realizagdo da Feira Anual
de Leitura do Centro de Educagédo da UFPE e organiza
publicacdes de livros e revistas com tematicas relacionadas a
mediagdo de leitura literaria. Participa do Programa Nacional
Crianca Alfabetizada — Educacdo Infantil, como assessora
geral do estado do Piaui.

@E E-mail: mhdubeux@gmail.com

l =| Lattes: http://lattes.cnpg.br/8592215090470202



Capitulo 9 - Rio Grande do Norte

Denise Maria de Carvalho Lopes Doutoraem
Educacédo pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
onde é docente no curso de Pedagogia e no Programa de
Pds-graduagdo em Educagdo. Coordenou o PNAIC-RN entre
2013 e 2018, atualmente, coordena o Grupo de Pesquisa
sobre Crianca, Infancia, Cultura e Educacdo — CRIANCE
(CNPg/UFRN). Atua como coordenadora do Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada — Curso de Leitura e Escrita na
Educacéo Infantil (LEEI), no Rio Grande do Norte.

@ E-mail: denisemclufrn@gmail.com
@ Lattes: http://lattes.cnpg.br/1935167361851222

Elaine Luciana Sobral Dantas Doutora em
Educacdo e docente da Universidade Federal Rural do
Semidrido — UFERSA - RN, onde coordena o Grupo de
Pesquisa e Extensdo em Educacdo da Infancia, Cultura,
Curriculos e Linguagens — EDUCLIN (CNPg-UFERSA). Atua
como assessora pedagodgica do LEEI-RN e coordenadora geral
do Pré-ALFA RN, que integram o Programa Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada.

@ E-mail: sobralelaine@gmail.com

=] Lattes: http://lattes.cnpq.br/5165822357988876

Hiram de Aquino Bayer Doutor em Geografia pela
UFRN, atualmente é Técnico em Assuntos Educacionais do
Programa de Formagao Continuada do Centro de Educagéo
da UFRN, onde atua como técnico educacional no Programa
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — LEEI-RN.

@ E-mail: hiram.bayer@ufrn.br

@ Lattes: http://lattes.cnpg.br/3021692582897921

175



176

Juliana de Melo Lima Doutora em Educacao pela
UFPE e docente da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte no Curso de Pedagogia, € membro do Centro de
Estudos em Educagéo e Linguagem (CEEL/UFPE) e do Grupo
de Pesquisa Ensino de Leitura e Literatura (CNPqg/UFRN).
Atua na Assessoria do Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada — LEEI - RN.

@ E-mail: jumlima@yahoo.com.br

l ~J Lattes: http://lattes.cnpq.br/6338434855229996

Maria Cristina Leandro de Paiva Doutora em
Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte
e docente nos cursos de Pedagogia da mesma instituigéo,
é membro do Grupo de Pesquisa em Linguagem, Ensino e
Tecnologias Educacionais (LEnTEdu). Atua na Assessoria
Estadual do Compromisso Nacional Crianga — RN.

& E-mail: crislean6@gmail.com
[ =] Lattes: http://lattes.cnpg.br/5008583007971704

I\/Iamangela Momo Doutora em Educacdo pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), é
docente da Licenciatura em Pedagogia € do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacédo, da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN) e membro do Grupo de Pesquisa
sobre Crianca, Infancia, Cultura e Educacdo — CRIANCE
(CNPg/UFRN). Atua como coordenadora adjunta do LEEI-RN

@ E-mail: marimomo@terra.com.br

@ Lattes: http://lattes.cnpg.br/6061996250283917



Capitulo 10 - Sergipe

Ana Maria Lourenco de Azevedo Doutora
em Filosofia, Tecnologia e Sociedade pela Universidade
Complutense de Madrid, e professora da Universidade
Federal de Sergipe (UFS), onde lidera o Grupo de Estudos
e Pesquisa sobre Crianca, Infancia e Educacao/GEPCIE/
UFS e integra o Grupo Relacao de Saberes e Subjetividades:
Alfabetizacao, Linguagens e Trabalho (RESSALT/UFS). Atua
no Programa Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada
como coordenadora estadual do LEEI-SE.

& E-mail: anaterra23@academico.ufs.br

@ Lattes: http://lattes.cnpq.br/1619284391138842

José Adelmo Menezes de Oliveira boutor
em Educacdo pela Universidade Federal de Sergipe (UFS),
é professor do Instituto Federal de Sergipe (IFS) e lider do
Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagédo Profissional e
Tecnoldgica (GEPEPT). Atua no Programa Compromisso

Nacional Crianca Alfabetizada como assessor estadual do
LEEI-SE.

@ E-mail: adelmo.oliveira@ifs.edu.br

@ Lattes: http://lattes.cnpq.br/8946907378982244
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Roselusia Teresa de Morais Oliveira
Doutora em Educacao pela Universidade Federal de Pelotas
(UFPel), é professora do Departamento de Educagéo (DED)
da Universidade Federal de Sergipe (UFS) e lider do Grupo
de Estudos e Pesquisa Relicario (Redes de leituras inscritas:
cultura letrada, apropriacdes, representacdes e operagdes
do ato de ler (CNPqg/UFS). Atua no Programa Compromisso
Nacional Crian¢a Alfabetizada como assessora estadual do
LEEI-SE.

@ E-mail: roselusia@academico.ufs.br

[ =l Lattes: http://lattes.cnpg.br/6021117213384300

Simone Damm Zogalb Doutora em Educacéo pela
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), é professora
da Universidade Federal de Sergipe (UFS), pesquisadora do
Grupo de Estudos e Pesquisa Crianga, Infancia e Educagéao
(GEPCIE/CNPqg/UFS) e integrante do Grupo Relagdo de
SabereseSubjetividades: Alfabetiza¢do, Linguagense Trabalho
(RESSALT/CNPqg/UFS). Atua no Programa Compromisso
Nacional Criang¢a Alfabetizada como coordenadora adjunta
do LEEI-SE.

@ E-mail: simonedamm@academico.ufs.br

[ =| Lattes: http://lattes.cnpq.br/7186428804817743
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