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Apresentacao

Ana Carolina Perrusi Brandao
Ester Calland de Sousa Rosa

Este livro faz parte das agdes articuladas pela equipe do Centro de Estudos em
Educacéo e Linguagem (CEEL) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) enquanto
esteve na coordenacdo do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA) — Educagéao
Infantil no Nordeste, no periodo de 2024 a 2025. Os nove capitulos da obra, enderegados
as professoras de Educacao Infantil e demais profissionais que atuam nessa etapa, foram
escritos pormembros do CEEL que téminser¢des no campo da Educagéao Infantil, seja como
docentes de criangas de 4 a 5 anos, seja como professores universitarios e pesquisadores
da drea. A maioria dos/as autores/as sdo também participantes do Grupo de Pesquisa
em Préticas de Leitura e Escrita na Educagédo Infantil (PLEEI). Trata-se, portanto, de um
material que integra as a¢gdes formativas do CNCA, mas que também pode se inserir em
outros espacgos de reflexdo coletiva de docentes.

Considerando que os leitores irdo se deparar com os termos “alfabetizacéo” e
‘letramento” em diversos capitulos, € preciso destacar, nesta Apresentagdo, o sentido
que estamos atribuindo a esses processos. Afinal, sobretudo em relagdo ao conceito de
alfabetizagéo, ha um leque de concepgdes muito diversas, e até mesmo opostas, associadas
a ele, com rebatimentos em praticas pedagdgicas igualmente distintas. Assim, torna-
se fundamental explicitar de qual alfabetizacdo estamos falando, assumindo que cabe a
Educacao Infantil uma parte da responsabilidade nesse longo e complexo processo que
pode e deve ter inicio nessa etapa.

Tal como j& enfatizamos em outras publica¢des do grupo do CEEL (ver, por exemplo,
Brandéo e Rosa, 2010c¢, 2021), buscamos, ao longo do livro, dar visibilidade ao que significa
pensar a “alfabetizacdo numa perspectiva do letramento” com grupos de criangas entre
4 e b anos. Bebendo, portanto, na fonte da professora Magda Soares, consideramos a
apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética e o letramento como processos simultaneos,
complementares e interdependentes (Soares, 1998, 2004, 2009, 2020).

Ao adotar esse referencial tedrico, assumimos ainda a posicdo de discutir e
problematizar as expectativas de alfabetizagcdo que se evidenciam entre as familias das
criangas ja a partir dos Ultimos anos da Educagéao Infantil, expectativas essas, por vezes,
compartilhadas pelas professoras e também pelas criancas. Nesse contexto, e sem aceitar
qualquer tipo de cisdo ou de fragmentagao entre o processo de alfabetizacdo e as praticas
culturais e sociais em que a escrita esta presente, temos buscado criar alternativas para o
trabalho dirigido a apropriacdo do nosso sistema de escrita e ao letramento com criangas
pequenas.

Nao é possivel jogar para debaixo do tapete a presenca, cada vez mais ostensiva, do
método fonico e das interven¢des descontextualizadas, mecéanicas e repetitivas com os
sons das letras ou mesmo com as familias sildbicas. O alcance desse tipo de proposta, seja
por meio de exemplos de atividades e relatos de experiéncias disponiveis em redes sociais
e em outras midias eletrdnicas, seja pela adogéo crescente de livros didaticos ou materiais
estruturados, evidencia que “uma certa concep¢ao de alfabetizagcdo” vem tomando conta
da Educacéo Infantil (Brandéo, 2021). Para enfrentar essa tendéncia que ndo considera as
criangas e a aprendizagem da linguagem escrita em toda a sua complexidade, precisamos
ler, estudar, observar, analisar as reacdes das criancas e trocar ideias. Certamente, dessa



forma, sera possivel construir bons argumentos para fundamentar a alfabetizagdo que
queremos e como queremos, ao lado do letramento, outro conceito que também merece
atengdo e estudo, ja que, ndo raro, € associado, de modo inteiramente equivocado, a
identificacdo e escrita das letras do nosso alfabeto.

Seguindo, entdo, na trilha do caminho tragado pela professora Magda Soares,
entendemos que falar em alfabetizacdo no contexto da Educag¢do Infantil cumpre uma
fungdo especial. Ao fazer isso, marcamos a importéncia da faceta linguistica no processo
de apropriagdo da linguagem escrita, de modo que ela ndo fique diluida na “cultura escrita”,
um conceito que ndo provoca polémica no nosso campo. Além disso, ao optar por explicitar
e abracar a palavra “alfabetizagéo”, reconhecemos que ela, frequentemente, circula entre
as familias, nas reunides pedagdgicas e entre as professoras que trabalham com os grupos
de criangas com 4 e 5 anos. Assim, ao invés de ignorar o tratamento desse tema que,
em grande medida, foi excluido em espagos de discussdo académica e em publicagdes
voltadas a educagao de criangas menores de seis anos, temos defendido que € preciso
criar alternativas que respeitem suas caracteristicas e necessidades. Na nossa opiniéo,
isso significa a possibilidade de vivenciar o inicio do processo de alfabetizagdo com alegria,
nutrindo o desejo das criangas de aprender a ler e escrever e afirmando as interagdes e a
brincadeira como eixos norteadores das praticas pedagdgicas na Educacgéo Infantil.

Com este livro, portanto, nosso objetivo € discutir o trabalho na Pré-escola no campo
da oralidade, leitura e escrita, contemplando, de forma integrada, os eixos “letramento”
e “alfabetizacdo”. Nessa perspectiva, buscamos conectar aspectos tedricos a praticas
pedagodgicas que assegurem os direitos das criangas e que considerem sua curiosidade e
capacidade de pensar sobre as palavras e os textos orais e escritos a que tém acesso. Os
capitulos do livro estao distribuidos em trés blocos tematicos. O primeiro deles € composto
pelos capitulos de 1a 4, em que séo tratados principios, objetivos e formas de organizagado do
trabalho pedagdgico com a oralidade, a leitura e a escrita na Educagéo Infantil. No segundo
bloco, composto pelos capitulos 5, 6 e 7, a énfase recai sobre as praticas pedagdgicas com
focos, respectivamente, na oralidade, na literatura infantil e na produgéo escrita. Por fim, os
capitulos 8 e 9 dedicam-se a fornecer um lastro tedrico e pratico em relagéo a proposta de
trabalho com o eixo da apropriagédo do Sistema de Escrita Alfabética com crian¢as entre 4
e b anos.

Abrindo o primeiro bloco, Ana Carolina Perrusi Brandao e Fernanda Michelle Pereira
Giréo, no Capitulo,intitulado “Oralidade, leitura e escrita com criangas de 4 a 5 anos: pontos
de partida e de chegada”, delineiam principios tedricos gerais que norteiam a nossa proposta
de trabalho pedagdgico no campo da leitura, da escrita e da oralidade com criangas na
Pré-escola. Nessa direcéo, as autoras explicitam conceitos basicos nesse campo, indicam
objetivos didaticos e citam praticas pedagdgicas com vistas a colaborar com a acdo das
professoras e fornecer um quadro de referéncia mais amplo que fundamenta a discusséo
dos demais capitulos da obra.

Silvia de Sousa Azevedo Aragéo e Thais Thalita da Silva, no segundo Capitulo, refletem
sobre “A organiza¢do do trabalho pedagdgico e a linguagem oral e escrita com criangas de
4 e b anos”. As autoras se posicionam criticamente em relagéo a formas usuais de planejar
a rotina em instituicdes de Educacéo Infantil e enfatizam a defesa de que a crianga esteja no
centro de diferentes modalidades organizativas do trabalho pedagogico, a saber: “atividades
permanentes”, “sequéncias didaticas”, “projetos didaticos” e “atividades pontuais de
sistematizagdo”. Com foco na discussao sobre a linguagem oral e escrita, o capitulo discute
sobre cada uma dessas diferentes formas de planejar, aliadas a exemplos de situagdes
vivenciadas pelas autoras e por outras professoras no trabalho pedagdgico com os grupos
4 e 5 da Educacéo Infantil.

“Inclusdo de criancas com deficiéncia na Educacdo Infantil: reflexbes sobre
acessibilidade comunicacional” é o titulo do Capitulo 3, escrito por Rafaella Asfora Siqueira
Campos Lima e Wilma Pastor de Andrade Sousa. As autoras defendem que a acessibilidade



comunicacional € um ponto de partida para que a inclusdo das criangas com deficiéncia se
torne efetiva desde a Educacédo Infantil, destacando, ainda, aimportancia da intencionalidade
docente na promogc¢ao de praticas pedagodgicas inclusivas que assegurem os direitos de
aprendizagem de todas as criangas.

Fechando o primeiro bloco de textos, Ana Paula Fernandes da Silveira Mota e Silvia
de Sousa Azevedo Aragdo nos convocam, no Capitulo 4, a refletir sobre a “Documentagao
pedagdgica na Educacgado Infantil: intencionalidade e sentidos nas praticas de oralidade,
leitura e escrita com criangas pequenas”. Além de situar a documentagdo em contextos
significativos que respeitam a infancia, as autoras apresentam e refletem sobre alguns
instrumentos de registro da pratica pedagdgica, com exemplos de situagdes vivenciadas
com criangas de 4 e b anos, em escolas publicas. Por fim, as autoras argumentam sobre o
papel dadocumentagdo natomada de consciéncia sobre o fazer pedagdgico e aconsequente
possibilidade de transformar esse fazer nas instituicdes de Educagéo Infantil.

Iniciando o segundo bloco de textos, Barbhara Elyzabeth Souza Nascimento e
Ana Raquel da Rocha Bezerra escrevem o Capitulo 5: “A oralidade na Educac¢éo Infantil:
explorando as intera¢des dialdgicas com as criangas”. Partindo do pressuposto de que € “no
desenrolar da vida que a palavra ganha movimento e sentido”, as autoras defendem que as
praticas de oralidade presentes no cotidiano da Educacgéao Infantil precisam ser objeto de
planejamento e avaliagdo. Ao trazer exemplos das rodas de conversa, das interagdes orais
durante os momentos de refeicdo ou banho, na chamadinha, na brincadeira de faz de conta
e nas interacdes com a literatura oralizada, elas discutem sobre como situar a linguagem
oral como objeto de ensino e aprendizagem com criangas na Pré-escola.

No Capitulo 6, “Literatura na Educac¢ao Infantil: alguns pontos de interrogacéo”, Ester
Calland de Sousa Rosa e Ana Carolina Perrusi Brandao fazem trés indagagdes — “Existem
‘livros proibidos’ na Educacao Infantil?”; “Qualquer maneira de ler literatura na Educagao
Infantil vale a pena?” e “Literatura combina com alfabetizagdo na Educacgéo Infantil?” — e
apontam algumas respostas para elas, problematizando o lugar da literatura no trabalho
pedagdgico com criangas pequenas.

O Capitulo 7, escrito por Fernanda Michelle Pereira Girdo e Ana Carolina Perrusi
Brandao, cujo titulo é “Produ¢des escritas de criangas na Educag¢ao Infantil: contextos,
mediagdes e aprendizagens’, encerra o segundo bloco tematico. Nele, as autoras defendem
a necessidade de saber aproveitar “bons contextos de escrita”, identificando situa¢gdes que
convidam criangas de 4 a 5 anos a escreverem, seja de préprio punho ou tendo a professora
como escriba. Partindo de situagcdes em que escrever faz sentido e tem significado
para as criangas, refletem ainda sobre “media¢cdes e aprendizagens” que perpassam as
especificidades das praticas de escrita coletiva e espontanea.

No terceiro bloco tematico, o Capitulo 8, “Psicogénese da escrita na Educacéo Infantil:
implicagdes para o ensino do Sistema de Escrita Alfabética em turmas de criangas de 4 e
5 anos’, de autoria de Alexsandro da Silva e Artur Gomes de Morais, revisita os estudos de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, apresentando o percurso vivido pelas criancas em seu
processo de compreensao do Sistema Alfabético de Escrita e ressaltando a necessidade
de que as professoras da Educagédo Infantil o conhecam bem. Os autores apresentam ainda
situagBes em que as criangas podem refletir sobre a sua escrita, seja “escrevendo do jeito
que sabem” (a escrita espontéanea), seja por meio de propostas de escrita do nome préprio.

O Capitulo 9, ultimo desta coleténea, escrito por Eliana Borges Correia de Alouguerque
e Alexsandro da Silva, tem como titulo “Consciéncia fonolégica e conhecimento das letras
na Educagéo Infantil: reflexdes sobre o trabalho pedagdgico com criangas de 4 e 5 anos™
No texto, os autores criticam o ensino das letras do alfabeto e de seus sons por meio de
atividades descontextualizadas de memorizagéo, cdpia e identificacdo de palavras iniciadas
por determinadas letras, comuns em livros didaticos. Alternativamente, apresentam
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exemplos envolvendo a reflexdo fonoldgica e a aprendizagem das letras por meio de jogos,
da brincadeira com textos da tradicdo oral e de atividades de rotina como a chamadinha
e a leitura de livros de literatura infantil, sempre em didlogo com reflexdes tedricas e
respeitando as especificidades da crian¢a pequena.

Antes de concluir, destacamos que todos os capitulos do livro buscam dialogar, em
sua forma e conteudo, com questdes atinentes a pratica docente com base em pesquisas e
em relatos de experiéncia com criangas de 4 € 5 anos em institui¢des de Educagao Infantil.
Nessa dire¢do, a exemplificagdo e o olhar para diferentes praticas pedagdgicas tiveram
uma dupla finalidade. Por um lado, relacionar o que é formulado e defendido no campo
tedrico-metodoldgico com vivéncias em contextos de institui¢des publicas de ensino. Por
outro, apresentar o que consideramos como boas praticas voltadas as aprendizagens
e ao desenvolvimento no campo da oralidade, leitura e escrita. Ao final de cada capitulo,
langamos ainda um convite “Para saber mais”, com indicagées de leitura, videos, podcasts e
outros recursos para aprofundar o tema.

Vale registrar ainda que optamos por apresentar as referéncias no final do livro, e
ndo por capitulo, considerando, inclusive, que defendemos uma perspectiva tedrica
compartilhada e temos um escopo semelhante de autores de referéncia que fundamentam
nossos argumentos. Outra opgédo adotada foi quanto ao uso do género feminino ao Nos
referirmos a docéncia na etapa da Educacéo Infantil. A presenca marcante de mulheres e o
que isso implica na configuracdo das praticas docentes ndo podem ser mais ignorados ou
representados por meio da designagédo genérica “professores”. Por isso, escolhemos falar
em “professoras”. Aos docentes que atuam na Educacédo Infantil, sintam-se incluidos, como
tantas vezes nos, mulheres, nos vimos representadas nos usos da linguagem que tomam o
masculino como referéncia.

Como fica evidente na lista de autores e nos demais créditos desta obra, ela se
caracteriza como mais uma produg¢do coletiva da equipe do CEEL, no contexto da
comemorag¢do de seus 20 anos como grupo de pesquisa e extensdo universitarias. Nesse
sentido, ndo podemos deixar de agradecer, em especial, a Telma Ferraz Leal, nossa
coordenadora regional do CNCA no Nordeste, pela condugdo competente, sensivel e ética
ao longo de todo o percurso, em parceria com Ana Claudia Gongalves Pessoa. A experiéncia
e a presenga amiga dessas duas colegas foram fundamentais para a existéncia deste livro.

Concluindo, nossa expectativa € a de oferecer as leitoras e aos leitores elementos
que contribuam para aprofundar a reflexao sobre “o que se faz” € “o0 que pode ser feito” nas
praticas pedagdgicas cotidianas com criangas entre 4 e 5 anos. Desse modo, esperamos
contribuir para que, ao escolherem e planejarem sua rota, assegurem os direitos das
criangas de vivenciarem plenamente suas infancias e de ampliarem suas interagcdes sociais
mediadas pela linguagem, expandindo suas possibilidades de falar, escutar, ler e escrever.

Boa leitura!l
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Oralidade, leitura e escrita com criancasde 4a 5
anos: pontos de partida e de chegada

Ana Carolina Perrusi Branddo
Fernanda Michelle Pereira Girdo

Quando generalizamos, presumimos. Quando presumimos, observamos
pouco. Quando observamos pouco, ndo aprendemos. Se ndo aprendemos,
como podemos ensinar? Ligia Cademartori (2015, p. 32)

Pontos de partida

Neste capitulo, explicitaremos certos principios norteadores e objetivos pedagdgicos,
bem como discutiremos algumas praticas pedagdgicas no campo da leitura, da escrita e
da oralidade, que sustentam a nossa proposta de formacao de professores da Educacao
Infantil, no d&mbito do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada da regido Nordeste,
implementado a partir de 2024. Neste e nos demais textos deste livro, daremos énfase
a agdo pedagdgica com criangas entre 4 e 5 anos, tal como temos defendido e discutido
em alguns livros e artigos produzidos pela equipe do Centro de Estudos em Educacéo e
Linguagem (CEEL) da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE. Ver, por exemplo,
Brandao, 2009; Brandao; Rosa, 2010c¢, 2021; Girdo; Brandao, 2022, 2023; Morais, 2019.

Embora seja inegdvel o valor atribuido a linguagem escrita na nossa sociedade, numa
perspectiva histdrica, sabemos que a oralidade precedeu a escrita. Esse percurso se
evidencia no préprio desenvolvimento das criangas, tal como destaca Yunes (2005), ja que,
antes mesmo de sua aproximagédo com a linguagem escrita, elas j& se mostram capazes de
expressar a leitura que fazem de olhares, gestos, movimentos corporais, tons de voz e até
mesmo de sinais de alegria, raiva ou tristeza no rosto das pessoas. Assim, fazem, segundo
a autora, uma “leitura oral” sem sequer conhecer as letras, atribuindo imaginariamente
significados ao que observam na sua interagdo com o mundo. Nessa mesma direc¢éo, Ldépez
(2016) destaca que o esforgo das criangas para interpretar e atribuir sentidos ao que
observam esté presente desde muito cedo e que o “primeiro livro” do bebé seria o corpo de
sua mae. E a mée, por seu turno, também se empenha em ler o seu bebé.

Essas ideias sobre leitura dialogam com a citagdo muito conhecida do professor Paulo
Freire: “[...] a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente” (Freire, 1985, p. 11-12). Isso significa que a leitura da vida, do mundo, deve
nutrir a leitura da palavra; e a leitura da palavra, por sua vez, retorna a uma leitura mais
informada e critica do mundo. Com isso, Freire (1985, p. 22) assinala o cardter politico da
alfabetizagéo, destacando que no processo de formagao de leitores e produtores de textos
deve haver um “movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo”, algo que expressa,
ainda, a estreita relagdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita.



Partindo dessa perspectiva, entendemos que, desde bebés, as criancas ja sdo leitoras
e se expressam no mundo por meio de gestos, olhares, balbucios, movimentos corporais
e, mais adiante, também através de fala e da escrita. Cabe a Educagéo Infantil ampliar a
formacgdo desses pequenos leitores e produtores de textos que chegam a escola, de modo
que se constituam sujeitos criativos e reflexivos na sua interagdo com as pessoas e com a
palavra, e ndo meros decodificadores que apenas sabem converter sinais graficos em sons
e vice-versa.

Neste contexto, um ponto de partida fundamental € a necessidade de se construir
praticas para que 0s anos que inauguram a entrada das criancas na escola e a sua relagéo
com a palavra falada e escrita contribuam para ampliar a sua “paixdo de conhecer o mundo”
(Freire, 1983). De fato, quem tem o privilégio de conviver com bebés e criangas pequenas
sabe bem o tamanho do interesse que demonstram por pessoas, plantas e bichinhos; pelas
estrelas e pela lua; por pedrinhas, conchas e areia, enfim, por tudo que estd a sua volta,
incluindo os livros e o universo das palavras ditas ou escritas. Porém, temos constatado
que o cotidiano escolar, desconsiderando as necessidades das criangas e sem escutar o
que dizem com o corpo, os gestos, os olhares e a fala, tem cobrado cada vez mais que elas
permaneg¢am quietinhas e silenciosas, realizando atividades diarias, mecanicas e repetitivas
com lapis e papel, copiando letras ou silabas soltas, que ndo agregam sentido algum para elas,
além de cumprir o desejo do adulto de que respondam a atividade. Dessa forma, o espaco
para a curiosidade sobre o mundo vai minguando e, ndo raro, a escola, que deveria ser um
lugar de encontros e memorias felizes, passa a ser vista como um ambiente desagradavel ou
até mesmo ameacador. Um local que, excluindo as possibilidades de brincar com os amigos
e 0s momentos no parque, distancia-se do compromisso de construir uma experiéncia de
infancia prazerosa.

Diante desse cenario, é preciso urgentemente furar essa onda que arrasta as criangas
para longe de um lugar que as constitui como sujeitos que estdo vivenciando as suas
primeiras descobertas e do encanto que é peculiar a essa fase inicial da vida. Para isso é
necessario nos abrirmos verdadeiramente para enxergar e escutar as criangas no plural,
prestando muita atengéo ao que elas nos dizem de muitas maneiras. Ou seja, observar mais
e presumir menos, tal como bem sintetizou Ligia Cademartori citada na epigrafe deste
texto. Ao fazer isso, sem duvida, veremos que as praticas descritas acima e confirmadas
em diversas pesquisas (Souza, 2011; Cabral, 2013; Silva, 2018; Silva 2019; Barza, 2022)
tristemente desperdicam seu enorme interesse e curiosidade sobre palavras e textos
escritos ou ditos oralmente.

S8o muitos os exemplos de situagdes em que as criangas revelam sua atencéo
as sonoridades das palavras, a reflexdo sobre seus usos cotidianos e até mesmo sua
capacidade de inventar novos vocdbulos ou formas de expresséo oral inusitadas, com base
na observacdo cuidadosa das regularidades da lingua em que estdo imersas. Assim, ndo
por acaso dizem, por exemplo: “eu sabo”, “eu di”, “eu sonhi”, “eu deslembrei”... sem nunca
terem antes ouvido essas flexdes verbais. Refletem, portanto, sobre a lingua que falam, que
escutam e que também veem por escrito, como mostram mais esses exemplos abaixo de

criangas na etapa da Educac¢do Infantil:
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- Eva (2 anos), indicando panelinhas e talheres que estavam no chéo:
“Vovo, pega issos pla mim!”.

- Eva (2 anos), ouvindo a méae dizer que sua bisavé estava “jururu”, passou
dias perguntando, “a bisa ta jururu, eh?”. Tempos depois no almogo,
perguntou: “Que comida é essa?” Ao ouvir a resposta “sururu”, exclamou
espantada: “jururu?!”.

- Eva (aos 3 anos e dois meses), tirando uma bula de uma caixa de remédio
da avd, comenta ao ver a extens&o do papel: “essa receita € longal”.

Depois olhando para o texto |é: “Esse remédio ndo é de Eva, é de vovoca.
Ela estd com dor de garganta.”.

- Isabella (5 anos), observando uma placa pergunta: “Por que na porta do
banheiro tem escrito FEMININO se aquele é de menina?”.

- Isabella (6 anos), durante o café da manhé, comendo papa com a irméa
Isadora (4 anos), expressa a seguinte descoberta: “Dentro de ‘PAPAI tem
‘PAPA!". Ao que a irma mais nova responde: “E dentro de mim também!”
(apertando a barriga com as maos).

- Thales (5 anos), conversando com a mae: “Mamae, tu jd observou que o
L, o F e o E sd0 irm&os?” A mée responde sem entender: “Como assim,
Thales?” Ele: “O L é o cacula; o F € o irmao do meio e o E € o mais velho.”

As situagdes acima reforcam, portanto, aideia de que as criangas sdo seresinteligentes
que buscam ativamente compreender o mundo, atribuindo sentidos a ele, com base nas
oportunidadesquetémdeinteracdocomas pessoase com osobjetos danossacultura, nesse
caso, com as linguagens oral e escrita. Em outras palavras, elas pensam, inventam, criam
hipdteses e se langam na tentativa de entender como usamos essas linguagens, buscando
se apropriar das convengdes e da cultura em torno desses artefatos. Tal concepgéo de
crianga tem sido explicitada em diversos documentos oficiais produzidos por secretarias
municipais e estaduais, bem como pelo Ministério da Educacéo (ver, por exemplo, Brasil,
2010; 2017). Além disso, as préticas escolares sédo consideradas significativas na medida em
gue reconhecem que as criangas interagem com a linguagem em que falamos e escrevemos,
de forma curiosa, criativa e reflexiva.

Em sintese, na sua interagdo com as pessoas, objetos ou eventos do mundo fisico
e social, as criancas sdo consideradas interlocutores extremamente observadores e
questionadores. Dessa forma, produzem saberes que sdo ampliados ou confrontados na
relacdo com os conhecimentos construidos historicamente pela humanidade, que fazem
parte do nosso patriménio cultural e que sdo apresentados a elas na escola e também fora
dela.

A pergunta que ndo quer calar é: como conseguir materializar essa concepc¢ado de
crianga em praticas pedagogicas que envolvam a oralidade, a leitura e a escrita, € realmente
respeitem esses sujeitos de pouca idade?

Neste capitulo, nos propomos a contribuir para responder essa questéo, buscando
sempre estabelecer um didlogo entre a teoria e a pratica, com destaque para o percurso que
corresponde aos dois anos finais da etapa da Educacgédo Infantil que, neste livro, chamamos
de Grupos 4 e 5. Dessa forma, esperamos apoiar a caminhada das professoras da Educag¢ao



Infantilem uma tarefa essencial e que exige assumir uma grande responsabilidade: contribuir
para que os primeiros anos na escola favorecam a “paixdo das criangas de conhecer o
mundo”, como diria Freire (1983), e colaborem, particularmente, para o seu interesse pelas
palavras orais e escritas, tema central desta obra.

Paraisso, na primeira parte do capitulo, destacaremos certos principios em relacdo ao
trabalho pedagdgico com criangas de 4 a 5 anos, que tém fundamentado as ideias da equipe
do CEEL, no que diz respeito a oralidade, a leitura e a escrita. Em paralelo a essa discusséo,
apresentaremos algumas praticas pedagdgicas que, na nossa avaliagdo, evidenciam esses
principios. Na segunda parte do texto, explicitaremos os objetivos que consideramos mais
relevantes em relagdo ao desenvolvimento da oralidade e dos processos de letramento
e alfabetizacdo, de modo a contribuir com a necessaria reflexdo sobre o que deve ser de
responsabilidade da Educacgao Infantil e o que, a nosso ver, cabe aos anos seguintes do
Ensino Fundamental.

1. O trabalho pedagdgico com a oralidade, leitura e escrita:
quatro principios basicos que orientam a nossa proposta

Um primeiro ponto que merece destaque no caminho que temos trilhado na formagao
de professores ¢é a ideia de que defender uma concepgao de Educagédo Infantil que convida as
criangas a expandir suas referéncias culturais e a “ler o mundo” ndo contradiz a possibilidade
de, a0 mesmo tempo, iniciar a “leitura da palavra” nesta etapa. Na nossa compreensao, isso
significa assumir a responsabilidade de ampliar o interesse das criangas pela escrita criando
situagBes voltadas a apropriagdo de alguns principios que regem o sistema alfabético, por
meio de interven¢des que respeitem as culturas infantis e a capacidade da crian¢a pensar
sobre esse bem cultural, em meio a praticas significativas em que a linguagem oral e escrita
exercem diferentes funcdes nas interacdes sociais e culturais (ver Brandao, 2021). Além
disso, afirmar que o processo de alfabetizagcdo pode e deve ter inicio na primeira etapa da
escolaridade nao significa aderir a praticas vazias, repetitivas e que apelam para a copia
e memorizagcdo de letras e familias sildbicas com o intuito de alfabetizar as criancas. Na
verdade, nos contrapomos frontalmente a essas concepgdes e praticas, seja na Educagéo
Infantil, seja no Ensino Fundamental (Brandéo, 2009; Brandao; Leal, 2010).

Conforme explicitado no documento do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
(Brasil, 2023, p. 9), cabe ao 1° e 2° anos do Ensino Fundamental “alfabetizar na idade
prevista na BNCC, entre 6 a 7 anos de idade”, enquanto a Educagéo Infantil deve “fomentar
a oralidade, leitura e escrita”. Considerando, porém, a amplitude dessa meta, pretendemos
explicitar neste e nos demais capitulos deste livro o que significa para nds o caminhar nessa
diregéo, tendo como foco o trabalho pedagdgico com os Grupos 4 e 5 da Educagéao Infantil.

Tal como temos afirmado em diversas publicacdes (Brandédo, 2009; Brandao;
Leal, 2010; Branddo; Rosa, 2021), compartilhamos as ideias de outra grande mestra, a
professora Magda Soares, quando afirma que inserir as criangas pequenas em praticas
em que a linguagem escrita seja utilizada de forma genuina, por exemplo, para escrever
coletivamente um cartao de aniversario para uma crianga da sala ou ler um texto informativo
sobre os vulcdes ou a receita do bolo que iremos fazer, ndo se opde a possibilidade de
chama-las a aprofundar suas reflexdes sobre as palavras e seus “pedacinhos”. Assim, como
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recomendam Morais e Silva (2023), é preciso criar zonas de desenvolvimento proximal,
garantindo uma media¢do provocativa, desafiadora, que amplia e confronta as hipdteses
das criangas sobre o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética, seja no plano oral ou
também observando as palavras escritas, como pode acontecer, por exemplo, no registro
da agenda do dia ou durante a chamadinha com os nomes da turma escritos em cartdes
(ver Girdo; Brandao, 2021; Brandéo; Girdo, 2021). Dessa forma, conforme ja afirmamos
acima, as criangas podem avangar no seu processo da apropria¢cado da escrita alfabética, ao
mesmo tempo em que vivenciam praticas significativas de leitura e de produgéo de textos,
falando ou ouvindo textos na sua interagdo com as pessoas e com materiais escritos. Nesse
contexto, repetimos a afirmagao de Soares (2009): “A base serd sempre o letramento, ja
que leitura e escrita séo, fundamentalmente, meios de comunicac¢do e interagdo, enquanto
a alfabetizag8o deve ser vista pela crianga como instrumento para que possa envolver-se
nas praticas e usos da lingua escrita” (Soares, 2009).

Concebendo, entdo, a “alfabetizacdo” (entendida como apropriagdo do sistema
alfabético e das convencdes da escrita) e o “letramento” (como apropriagédo de diferentes
usos e funcdes da lingua escrita na nossa sociedade) como processos simultaneos,
complementares e interdependentes, Soares (2009; 2022) enfatiza, entretanto, que
eles implicam habilidades cognitivas e linguisticas especificas e que, consequentemente,
demandam procedimentos distintos de ensino.

Para ilustrar esse principio apresentamos, no quadro a seguir, algumas atividades
desenvolvidas ao longo do projeto didatico intitulado “Negras histdrias que fazem parte da
gente”, conduzido pela professora Sandra Vasconcelos' com seu Grupo 4, no CMEI| Professor
Paulo Rosas, em Recife. Entre as propostas que envolvem a linguagem escrita, sera possivel
observar, que algumas enfocam mais as aprendizagens relativas a alfabetizacdo (ver, por
exemplo, as atividades 10, 11 e 12), enquanto outras mostram-se mais conectadas ao eixo do
letramento (como as atividades de nimero 3, 8,13 e 14).

Atividades realizadas com as criang¢as do Grupo 4 no Projeto “Negras
Histérias que fazem parte da gente” (Figura1):

1. observagdo do globo terrestre e do mapa mundi com identificagdo do
continente africano e do Brasil;

2. conversa e observacéo de objetos vindos da Africa, por exemplo, ovo de
avestruz com desenhos de animais/diferentes, panos vindos de paises
africanos com observacédo de seus desenhos, cores e padroes;

3. contagédo da histéria da rainha Oxum e producgéo do doce de goiaba com a
leitura da receita pela professora;

4. sessdes de videos e conversas com base em episddios do filme Kiriku e os
animais e um video com meninos dancando em uma aldeia africana;

5. dancas ao som de musicas e ritmos africanos como o kuduro;

T A professora Sandra Vasconcelos é Pedagoga pela UFPE e especialista em Psicopedagogia e Histéria e
Cultura Afrodescendente. Foi professora do CMEI Professor Paulo Rosas, da Rede Municipal de Ensino de
Recife, no periodo de 2008 a 2023 e continua atuando em outra unidade. Mais detalhes sobre esse projeto
podem ser encontrados em https://www.dailymotion.com/video/x7p98cu A cor da cultura — Programa nota
10 - episddio 02 Oralidade.



6. pintura coletiva de “Bichos da Africa” que foram sendo conhecidos durante
0 projeto;

7. observac8o e conversa sobre bandeiras de paises do continente africano
e posterior pintura coletiva com as cores das bandeiras escolhidas pelas
criancgas, a partir do desenho feito pela professora Sandra?

8. leitura e conversas sobre as histérias lidas na roda (por exemplo, O safarina
Tanzania, O cabelo de Lelé, A botija de ouro, entre outras);

9. brincadeira de faz de conta de safari no jardim do CMEI;

10. producado de lista de palavras de origem africana (BATUQUE, CAFUNE,
MOLEQUE...) E visualizacdo dessas palavras em um mural;

1. jogo de bingo de letras com as palavras de origem africana que compdem a
lista;

12. desafios de identificacdo e leitura dessas palavras na roda, com vistas a
construcdo de um repertoério de palavras estaveis;

13. produgéo de texto coletivo com base no titulo “O que sabemos sobre a
Africa?”;

14. producédo e langamento de um livro com as histérias prediletas do Grupo 4,
recontadas® e ilustradas por cada crianga.

2 Em relacéo as propostas 6 e 7, vemos que as criancas foram chamadas a pintar desenhos produzidos pela
professora Sandra e nao por elas. Vale notar, porém, que as pinturas dos animais e das bandeiras de paises
do continente africano estavam inseridas em um projeto que envolveu muita observagéo, leitura e conversa
com as criangas sobre esses temas. Além disso, na rotina do Grupo 4, havia sempre muitas oportunidades
de expresséo por meio do desenho e da pintura livre. Nesse sentido, é preciso diferenciar as propostas 6 e
7 da prética rotineira na Educacéo Infantil de colorir ou fazer colagens em desenhos prontos, com pouco ou
nenhum significado para as criancas.

¢ No capitulo 7, de Girdo e Brandéo, fazemos algumas criticas a situagdo de reconto de histérias conhecidas
em que a professora é a escriba do grupo de criangas. No entanto, € importante observar que na situagdo
de escrita proposta no projeto, as criangas tinham uma finalidade clara para a produ¢do do reconto, isto &,
compor um livro com as histérias prediletas do Grupo 4. Como discutiremos nesse capitulo, em geral, na
situagdo de produg¢do de uma histdria ja conhecida ndo se costuma apresentar as criangas uma finalidade
clara para a escrita do texto.
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Figura1- Atividades do Projeto “Negras Histérias que fazem parte da gente”.

Fonte: Arquivo pessoal das autora

Observando as propostas da professora Sandra, podemos notar que o projeto
contribuiu para ampliar o vocabuldrio e a capacidade de escuta das crian¢as e desenvolver
sua compreensao e expressao oral nas rodas de conversa e de leitura, além de favorecer sua
interagdo com novos livros de literatura e a participagédo na produg¢éo coletiva de um livro
que elas levaram para casa € que poderao voltar a ele sempre que quiserem lembrar das
histérias e dos amigos desse tempo. A partir da pesquisa de vocdbulos de origem africana,
as criangas também ampliaram seu repertério de palavras estaveis que poderdo servir
de base para a escrita e leitura de novas palavras, sendo possivel ainda aprender o nome
de algumas letras em contextos significativos, entre outros conhecimentos importantes
no processo de apropriacdo da escrita alfabética. Em resumo, observando a variedade
de propostas realizadas no transcorrer do projeto, podemos concluir que as criangas
certamente ampliaram o seu universo cultural e as suas possibilidades de ler o mundo,
ao mesmo tempo em que vivenciaram atividades significativas de letramento e também
aquelas voltadas mais especificamente para o processo de alfabetizacdo que, conforme
defendemos aqui, envolvem a fala, a leitura e a escrita de palavras, inseridas em contextos
ludicos, permeados pelas interacdes entre criangas, educadores e familias do CMEI.

O projeto da professora Sandra Vasconcelos com seu Grupo 4 ilustra ainda um
segundo principio que adotamos, qual seja, tomara “escuta, a fala, a escrita, o pensamentoea
imaginacdo”dascriangascomo processosentrelagados. Comojdenfatizamosanteriormente
(Girdo; Brandao, 2021), a escrita ndo pode ser ignorada no campo de experiéncias, tal
como estd proposto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017). Com isso,
entendemos que € preciso ndo apenas conceder o devido destaque a linguagem escrita,
mas também marcar a intima relacdo que essa ferramenta da nossa cultura pode manter
com a escuta, a fala, 0 pensamento e a imaginagao, como evidencia o projeto.

Outro bom exemplo dessa conexdo sao as “rodas de conversa” e as “rodas de histéria”,
em que a professora I& ou conta histérias na interacdo com as criancgas. Afinal, se pensamos
com palavras e imagens, quanto mais esse universo € ampliado por meio da conversa e
também do acesso a textos escritos, mais alargamos a imaginagdo e o pensamento das
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criangas. Nessas rodas mediadas pelas professoras e tdo comuns na Educag¢éo Infantil,
elas vao aprendendo a organizar o discurso e a se expressar de forma que os outros
entendam. Ao mesmo tempo, elas aprendem “a concentrar a atengéo na palavra do outro,
esperar para poder falar, ‘arrumar as ideias’ pouco a pouco, dominando o impulso de falar
concomitantemente, de causar mais ruido que comunicag¢do” (Yunes, 2009, p. 13). Ainda
segundoessaautora,as metaforaseimagens presentesnasnarrativasestimulamascriangas
a construirem cenarios e personagens imaginarios e a produzirem sentido a partir do que
escutam. Por fim, ela sintetiza dizendo: “Ouvir € o primeiro passo e estd necessariamente
articulado com o falar: escuto, imagino coisas, sou provocado, penso e sinto vontade de
falar” (Yunes, 2009, p. 17).

Essa ideia de articulacdo entre a escrita, a oralidade, o pensamento e a imaginacdo
também é reforcada pela afirmacdo de Chambers (2011) ao defender as rodas de leitura e
conversa sobre textos literarios. Assim, afirma o autor: “Conversar é uma maneira de dar
forma aos pensamentos e emogdes que foram mobilizados pelo livro e pelos significados
produzidos de forma compartilhada a partir dele” (Chambers, 2011, p. 107). Os argumentos
expostos acima sustentam, portanto, o nosso segundo principio.

O terceiro principio baseia-se na teoria de Vygotsky (1984) e se refere a valorizagao
do desenho e da brincadeira de faz de conta para o desenvolvimento da linguagem oral e a
apropriacdo da linguagem escrita. Nesse sentido, vemos com muita preocupacao o tempo
cada vez mais reduzido para que as criangas mergulhem nesse exercicio de fantasiar e de
entrar no universo simbdlico, em que as palavras perdem seu cardter de se referir apenas
aos objetos concretos que estao diretamente visiveis no seu campo de percepcao imediato.
No faz de conta, as mesinhas da sala das criangas podem ser o teto de uma casinha e as
cadeiras enfileiradas podem virar um onibus. Também na brincadeira € preciso assumir
diferentes papéis (0 motorista, os passageiros, o cobrador...) coerentes com o enredo que
se cria coletivamente. E nessa construgdo as criancas vao aprendendo a expressar suas
vontades e preferéncias, aprendem a negociar com o outro, a justificar suas escolhas e a
contra-argumentar. Da mesma forma, com o trago no papel, elas podem inventar qualquer
situagdo associada a fantasia que vivenciam em suas mentes, inaugurando, portanto,
um modo de pensar mais abstrato. Em sintese, toda essa dimensdo simbdlica presente
no desenho (por vezes, permeado pela fala), e no brincar de faz de conta provoca, como
afirma Martins (2008, p. 64), “uma evolugdo no proéprio funcionamento da linguagem: as
palavras passam a se relacionar com outras palavras, € ndo com o mundo da realidade
objetiva, direta”. Nesse sentido, na situagdo imaginaria, as criangas sdo puxadas para outros
planos espaciais e temporais. E esse movimento de pensamento simbdlico favorece, como
destacamos antes, uma forma de uso da linguagem mais complexa e mais rica, j& que a
palavra oral extrapola a sua fungdo de comunicagédo e de troca de informagdes e abre
a possibilidade de entrar em um mundo de ideias. Como observou Vygotsky (1984), “os
significados” criados pela crianga que brinca sdo sobrepostos aos objetos que ela vé na
situagdo concreta. Portanto, “a esséncia do brinquedo € a criagdo de uma nova relagao
entre o campo do significado e o campo da percepg¢do visual — ou seja — entre situagdes no
pensamento e situacdes reais” (Vygotsky, 1984, p. 118). Essa imersdo no mundo simbdlico
que também ocorre por meio do desenho, conforme apontamos aqui, € importante para o
desenvolvimento da linguagem escrita.

Nesse contexto, podemos argumentar que a capacidade de pensar de forma abstrata
favorece a compreenséo de que as palavras que usamos para nos comunicar e compreender
o mundo, também sdo constituidas de segmentos sonoros. Dessa forma, as palavras se
relacionam com outras palavras tanto para produzir significados, como pela semelhanga
sonora entre elas. Como nos ensinaram Ferreiro e Teberosky (1999), pensar que a palavra
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€ também uma sequéncia de sons e que pode ser deslocada do seu significado para se
relacionar com outras palavras, da forma como apontamos acima, € um marco essencial no
processo de alfabetizacéo. Esse “pulo do gato” pode e deve ocorrer na Educacéo Infantil e
brincar de faz conta e desenhar” integram o processo de construgéo simbdlica vivenciado
pelas criangas. Porém, vale destacar que brincar de faz de conta e desenhar, por si sos,
ndo garantem a superagdo do realismo nominal, isto €, a compreensédo de que a escrita
esté dissociada das caracteristicas dos objetos ou seres a que elas se referem. Para essa
conquista, é preciso observar e produzir palavras por escrito e ser desafiado a refletir sobre
como se faz para ler e escrever, tal como se evidencia em diversas propostas apresentadas
ao longo deste livro.

Porfim, o quarto e ultimo principio que queremos destacar é a necessidade de escutar
as criangas e conhecer profundamente suas singularidades. Sem isso ndo € possivel buscar
processos de mediagédo pedagdgica que se aproximem das suas formas de ver o mundo,
de seus interesses e necessidades especificas. Sabemos que ndo € pequeno o desafio do
“‘como fazer” e, ndo por acaso, o discurso chega antes da pratica e nem sempre se mostra
coerente com ela. Assim, cabe a nds, trilhar esse caminho de reflexdo que ndo tem um ponto
de chegada definitivo, mas que certamente favorece um caminhar com mais seguranc¢a na
medida em que nos disponibilizamos a aprender a “ler as crian¢as”, observar suas reagdes,
conversar com elas e trocar ideias com 0s N0OSsOs pares, parceiros nessa empreitada de
educé-las.

Nessa perspectiva, algumas questdes podem nos ajudar a perceber e valorizar o que
as criangas nos dizem por meio de suas multiplas linguagens e, dessa forma, nos afastar de
um ensino transmissivo, que tenha como énfase a cdpia, a repeticdo e a memorizagdo de
letras, sons ou silabas isoladas. A seguir, algumas perguntas que podem nos dar pistas para
melhor conduzir o trabalho pedagdgico com criangas pequenas.

- O que elas expressam verbalmente enquanto realizam as atividades que
envolvem a leitura e a escrita que estamos propondo?

- O que falam com sua postura e movimento corporal durante essas
atividades?

- O que dizer da duracdo e da frequéncia dessas atividades que estamos
propondo? Esses aspectos parecem estar adequados as criangas ou é
preciso fazer alguns ajustes?

- O que dizer do tamanho do desafio envolvido na proposta? Ela parece ser
muito dificil ou muito facil para as criangas?

- Que preferéncias elas revelam? O que essas preferéncias nos sinalizam na
proposigao de novas atividades e projetos?

- Que ajustes na forma de encaminhar tais atividades (mudangas no espago
fisico, na condugédo, nos arranjos interativos...) sdo apontados pela reagéo
das crianc¢as?

4 Reforcamos que estamos falando de desenhar livrcemente. N&o se trata, portanto, de colorir desenhos
padronizados, pratica que, infelizmente, costuma ocorrer com muita frequéncia na Educacéo Infantil.



A esse respeito, vale registrar que uma vasta produgdo tedrica também tem sido
desenvolvida para nos ajudar a refletir sobre os modos especificos como as criangas
compreendem o mundo e interagem com ele. Pesquisadores que se propuseram a
observar as criangas perceberam que a forma como elas interpretam seu contexto e se
inscrevem nas realidades que se apresentam diante delas é diferente de como os adultos
agem nesses contextos (Corsaro, 2009; Brougere, 2010; Sarmento, 2004; Gouvéa, 2016).
Desse modo, podemos dizer que um ambiente em que ha criancas € qualitativamente
diferente de um ambiente que conta apenas com a preseng¢a de adultos. Ou seja, elas
interferem decisivamente nas relagdes entre as pessoas, na ocupag¢ao dos espagos, na sua
sonoridade, na arrumacao da mobilia e dos materiais disponiveis. Portanto, sendo a escola
um ambiente ocupado por adultos e criancgas, € preciso considerar que a sua configuracado
€ constantemente alterada em razdo da agdo das criangas e dessa relagdo intergeracional
(entre adultos e criancas).

Ter em conta essa premissa significa normalizar a ideia de que as criangas nem
sempre irdo se comportar da forma como os adultos esperam, uma vez que, como ja foi
dito, as ferramentas de ag¢éao e interpretagédo de que elas dispdem ndo sdo as mesmas das
pessoas adultas. E normal, por exemplo, que elas fiquem inquietas diante da ordem para que
permanegam sentadas em siléncio por muito tempo; que elas abandonem uma atividade
por se mostrarem mais interessadas em outra conversa, outro movimento ou material que
chamou a sua aten¢do ou que, diante de uma pergunta da professora, elas respondam algo
totalmente diferente do que a educadora esperava, mas que, de alguma forma, expressa
uma conexao com alguma experiéncia vivenciada por elas. Assim, no trabalho com as
criangas pequenas, € necessario desenvolver a habilidade de olhar e escutar com ateng¢éao
para aproximar o compromisso da escola com a formagado dos sujeitos, suas caracteristicas
e necessidades e, no caso da Educac¢do Infantil, aqueles sujeitos que estéo vivenciando a
primeira fase da vida, que € a infancia. Precisamos, portanto, refletir constantemente sobre
quem sédo as criangas (de modo geral) e quem sdo as criangas que estdo em nossa frente
todos os dias na escola, situadas em um tempo-espaco especifico. O que demandam??
Como aprendem? Quais os seus interesses? Como interagem com os objetos, espagos e
pessoas ao seu redor?

Dentre os autores que se propuseram a investigar essas questdes, destacamos
Sarmento (2014), que categorizou as caracteristicas estruturantes das culturas da infancia
e forneceu subsidios para que possamos refletir sobre esse entre-lugar que as criangas
ocupam na dindmica das relagdes sociais. As culturas da infancia, produzidas pelas criangas
em seu movimento critico e criativo de significagdo, envolvem interpretagao, aceitag¢ao,
negacao, validagdo e renovacdo dos elementos socialmente construidos e nos quais se
inserem como sujeitos sociais. Conforme Sarmento (2004), elas se articulam a partir de
quatro eixos:

(1) interatividade — a crianga aprende na relagdo com o outro, essas relacdes
sdo heterogéneas e vao, nos diversos ambientes em que ela circula, tecendo a
sua identidade pessoal e social,

(2) ludicidade - a crianga brinca o tempo todo e, para ela, a distingdo entre
momentos ludicos e momentos “mais sérios” ndo faz muito sentido;

(3) fantasia do real — a légica das criangas ndo é literal, pois elas atribuem
significados as situacdes misturando fantasia e realidade, principalmente
quando estado diante de situagdes dolorosas;

(4) reiteracdo — o tempo da crianga ndo é linear e, sim, recursivo, ou seja, as
rupturas e continuidades se ddo em fluxos diferenciados, pois cada recomego
representa um mundo muito amplo de possibilidades e descobertas.
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Esse quadro tedrico nos ajuda a entender, por exemplo, por que as criangas gostam
tanto das brincadeiras com os textos de tradigédo oral, j& que esses textos mobilizam todos
0s eixos descritos acima ou por que elas insistem em ouvir a mesma histéria, ou a mesma
musica diversas vezes. Em outras palavras, essa discussédo nos ajuda a “ler” as criangas de
modo que as situacdes de aprendizagem que propomos fagam mais sentido para o grupo.
Nessa perspectiva, retomando o nosso ultimo principio, conhecer as culturas da infancia, €
um passo importante para que a Educagéo Infantil possa cumprir a sua fun¢do de contribuir
para a ampliagdo dos conhecimentos das criangas sobre a escrita e outras linguagens, num
ambiente que favorece o encantamento e a curiosidade proprios dessa fase de vida.

Uma vez indicados os quatro principios que orientam a nossa proposta de trabalho
pedagdgico na etapa da Educacgao Infantil, apresentaremos, na préoxima se¢éo, os objetivos
e caminhos que estamos propondo no campo da oralidade, alfabetizagéo e letramento, de
modo a contribuir com uma ag¢do mais informada e intencional por parte das professoras
dos Grupos 4 e b.

2. Afinal, o que e como queremos o trabalho pedagdgico com a
oralidade, o letramento e a alfabetizacdo com criancasde 4a 5
anos?

Como sabemos, a crianga adquire a fala no convivio com pessoas, ouvindo e
conversando com elas. Porém, o mesmo ndo pode ser dito em relagédo a escrita, ja que
para aprender a ler e a escrever, além da imersdo em contextos letrados, faz-se necessario
um ensino planejado/ intencional. Assim, considerando essa diferenga e trazendo para o
contexto da Educacédo Infantil, também cabe refletir sobre qual o papel dessa etapa tanto
para ampliar a qualidade da expressao oral das criangas, como para promover 0 Seu acesso
a essa poderosa invenc¢ao cultural, que € a linguagem que usamos para escrever. Vale ainda
destacar que, especialmente no que se refere ao ensino da linguagem escrita nos Grupos
4 e b, observa-se no meio académico uma grande polémica em relagédo ao que significaria,
afinal, “oromover o acesso a essa linguagem” no trabalho pedagdgico com as criangas (ver
a respeito desse tema Brandao; Leal, 2010, Brandao, 2021, Nogueira; Ferreira; Espindola,
2023).

Nessa perspectiva, reconhecemos a importancia de documentos orientadores
produzidos pelo MEC que, desde o Referencial Curricular Nacional para a Educagéao Infantil
(Brasil, 1998) tém buscado definir certos objetivos ou expectativas de aprendizagens para
essa etapa que inaugura a entrada das crian¢as na escola. Nesse sentido, a nossa intengao
aqui é favorecer a discussao sobre esse tema, 0 que entendemos ser necessario no campo
da Educacdo Infantil. E importante registrar que, ao explicitar alguns objetivos pedagégicos
voltados para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita, consideramos possivel
experimentar com liberdade percursos diferentes e fazer escolhas conscientemente. Assim,
ndo se trata de se prender a metas e objetivos rigidos, mas de refletir coletivamente sobre
onde queremos chegar e para onde apontamos as nossas setas, pois estar consciente dos
alvos ndo significa desvalorizar a experiéncia da caminhada até eles.



Para iniciar a reflexdo a que nos propomos aqui, vejamos o que diz a BNCC (Brasil,
2017) ao apresentar o quadro intitulado: “Sintese de aprendizagens esperadas no campo
de experiéncias Escuta, fala, pensamento e imaginagao”.®

- “Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situa¢des de intera¢éo, por
diferentes meios.

- Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e causal,
organizando e adequando sua fala ao contexto em que é produzida.

- Ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas.

- Conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando compreensao
da funcdo social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte de prazer e

informacé&o.” (Brasil, 2017, p. 55).

Embora concordemos com a pertinéncia de todas as aprendizagens indicadas nesta
sintese, ressaltamos a auséncia de qualquer expectativa em relagcdo ao que estamos
chamando aqui de alfabetizacédo (ou seja, 0 processo de apropriagdo do Sistema de Escrita
Alfabética — SEA). Como mencionamos antes e temos reiteradamente defendido em
diversas publica¢gdes da equipe do CEEL/UFPE (ver, por exemplo, Brand&o; Rosa, 2010c;
2021), reconhecemos que a alfabetizagdo é um processo longo que tem seu inicio marcado
na Educacgéo Infantil, ainda que ndo seja meta desta etapa concluir esse percurso.

Além disso, é preciso lembrar que, mesmo alcangando uma hipdtese alfabética de
escrita ao final da Educagéo Infantil, algo que pode ocorrer com algumas criangas, isso nao
significa que elas j& estariam alfabetizadas. Tal como definido por Soares (2016, 2020),
estar alfabetizado implica ter conquistado autonomia na leitura e escrita de palavras
com diferentes estruturas sildbicas da lingua e que apresentam relagdes regulares entre
grafema-fonema e fonema-grafema, além de poder ler e escrever textos do universo
infantil de forma independente. Esse objetivo, reforcamos mais uma vez, cabe ao Ensino
Fundamental e ndo a Educacédo Infantil.

Por outro lado, muito pode ser feito para que as criangas de 4 € 5 anos iniciem o seu
processo de alfabetizag¢do. Essa posicao, porém, estd longe de ser um pensamento unanime
no campo académico. A citagdo de Souza e Mello (2017), abaixo, ilustra, por exemplo, uma
concepgao completamente distinta da que temos defendido. Assim dizem as autoras ao
abrirem o seu capitulo intitulado “O lugar da cultura escrita na Educagéao Infantil™

Afinal, devemos ou néo alfabetizar as criangcas na Educacéo Infantil? NAO! E
antes de discutir porque (sic) ndo, queremos dizer que ndo usaremos neste
capitulo nem alfabetizagdo e nem letramento para nos referir a escrita por uma
razdo simples: letramento, ainda que se refira a inserg¢édo da pessoa no universo
. da cultura escrita, de fato lembra letra; alfabetizacdo, ainda que se refira ao
dominio da leitura e da escrita, lembra alfabeto (Souza; Mello, 2017, p. 199).

5 Para uma anélise detalhada sobre os objetivos de aprendizagem colocados nas trés diferentes versdes da
BNCC no que se refere aleitura, producéo de textos e apropriagédo do Sistema de Escrita Alfabética, ver Morais,
Silva e Nascimento (2020). Os objetivos voltados para esses tépicos aparecem, como seria de se esperar,
no campo Escuta, fala, pensamento e imaginagao, porém, como mostra o referido estudo, eventualmente,
encontramos alguns desses objetivos em outros campos de experiéncias.
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Discordando das autoras, ndo banimos as letras ou a escrita de palavras significativas
das salas dos Grupos 4 e b, pois entendemos que ter acesso as letras mdveis ou ver o
alfabeto em letras bastdo® afixado na parede da sala, ndo &, necessariamente, um
problema’. Ao contrério, esses recursos ajudam as criangas a observarem o tragado das
letras e a aprender os nomes de algumas delas, conhecimentos importantes no momento
em que quiserem escrever seu home ou outras palavras de seu interesse. Afinal, o nome
e o formato das letras sdo uma convenc¢éo a qual as criangas j& podem ter acesso. Por
outro lado, concordamos com Souza e Mello (2017) quando enfatizam a necessidade de
que as criangas entendam “para que lemos” e “para que escrevemos” e que, nesse sentido,
as praticas de leitura e escrita devem atender a diferentes propdsitos que fagam sentido
para elas. Também como as autoras, tomamos a linguagem escrita como um dos meios
que podemos usar para nos expressar e compreender melhor o mundo e, sendo assim, é
imprescindivel explorar outras linguagens com as criangas.

Assim como Ferreiro (1993), defendemos que a compreensdo do funcionamento do
SEA se da por meio de uma interagdo intensa e significativa com materiais e praticas reais
de uso da escrita.

2.1 Explicitando alguns alvos no campo de experiéncias “Escuta,
fala, escrita, pensamento e imaginacao”

Com base nas concepg¢des que temos defendido neste capitulo, buscamos explicitar
alguns objetivos para o trabalho pedagdgico com criangas dos Grupos 4 e 5 e que julgamos
importantes e pertinentes a essa faixa etaria. Assim, até o final da etapa da Educagéo Infantil,
esperamos que elas:

- entendam para que lemos e para que escrevemos por intermédio da participagao
em praticas sociais que incluam diferentes suportes textuais e nas quais a leitura
e a escrita de textos e palavras fagam sentido;

- reconhegam diferentes géneros e suas caracteristicas linguisticas e discursivas,
vivenciando situagdes em que esses textos sdo produzidos ou lidos para atender
a diferentes finalidades como, por exemplo, fazer um pedido ou uma reclamagao;
expressar afeto por alguém ou registrar conhecimentos aprendidos durante um
projeto didatico;

- desenvolvam um vocabulario cada vez mais rico e variado no relacionamento
com as pessoas, iniciando, mantendo e finalizando interagdes comunicativas
orais;

8 Refor¢amos que o alfabeto deve estar apenas em letra bastdo ou de imprensa mailscula. A inclusdo da letra
de imprensa minuscula e da letra cursiva, mailscula e minUscula, € desnecessaria nesta etapa e, certamente,
ird confundir mais do que ajudar as criangas a conhecerem o nome e formato de algumas letras do nosso
alfabeto.

A esse respeito, ver, no capitulo 2 de Aragéo e Silva, a produgéo de um “Alfabeto ilustrado” com criangas

do Grupo 5, feita pela professora Teresa Silveira, do Colégio de Aplicacdo (CAp) da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB).



- desenvolvam a expressao oral e a capacidade de escuta em situagoes especiticas,
mais voltadas para esse fim e que fazem parte da rotina, como as rodas de
conversa e as rodas de leitura, de modo que possam experimentar tomar e dar
a vez de falar, expandindo suas habilidades de comunicar ideias com clareza,
ouvir os outros com atengao, formular perguntas, comentar sobre o que ainda
vai acontecer, argumentar (apresentando e justificando seus pontos de vista
e confrontando opinides, quando for o caso), relatar acontecimentos vividos,
introduzir tépicos e usar pistas ndo verbais durante o didlogo com os pares e
educadores;

- desenvolvam a expressdo oral participando de situagdes mais formais como
exposicdes de trabalhos realizadas na conclusédo de projetos ou entrevistas com
algum convidado em que precisem planejar o que pretendem falar ou perguntar;

- produzam textos com diferentesfinalidades de forma coletiva, tendo a professora
como escriba;

- registrem, do jeito que sabem, textos de seu interesse (um convite, um bilhete,
uma histdria inventada...), mostrando-se confiantes e motivadas;

- escrevam palavras de forma livre ou em resposta a iniciativas da professora,
sendo provocadas a refletir sobre o que escreveram e a avangar em suas
hipdteses de escrita;

- interpretem escritas diversas, tentando antecipar o que esté escrito em noticias,
embalagens, convites, livros etc., com base no que ja sabem sobre esses géneros
e sobre o0 nosso sistema de escrita;

- tenham grande interesse por ouvir histérias, sejam lidas em livros de literatura
ou contadas, e reconta-las oralmente;

- demonstrem interesse por folhear e “ler” livros literarios e informativos;

- desenvolvam estratégias de leitura como a produg¢do de inferéncias, previsdo
sobre o conteldo do texto e recuperacdo de informagdes literais, e participem
ativamente das conversas nas rodas de leitura, respondendo e formulando
perguntas e comentarios sobre o texto e as ilustracdes de livros de literatura ou
textos informativos;

- grafem, com seguranga, o0 seu primeiro nome e reconhegam seu nome e os de
alguns colegas, escritos em letras de imprensa mailscula (letra bastdo), a partir
da vivéncia da chamadinha e de outras situagdes significativas em que o uso dos
nomes das criangas se fazem necessarios;

- construam um repertoério de palavras estaveis que podem ser lidas e escritas de
cor, além do seu proéprio nome; tais palavras podem ser, por exemplo, nomes de
pessoas queridas ou ter conexdo com projetos didaticos, desenvolvidos com as
criancas;

identifiguem o nome de algumas letras e como elas sédo grafadas, com base em
situacdes que envolvam a leitura e a escrita em contextos significativos e ndo por
meio de copias de letras;
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- escrevam palavras utilizando letras e estabelecendo algumas relagoes entre as
letras e a pauta sonora, no momento em que leem ou escrevem novas palavras,
entendendo que no nosso sistema de escrita grafamos os sons das palavras que
pronunciamos e nao o significado;

- desenvolvam algumas habilidades de consciéncia fonolégica, tais como: contar o
ndmero de partes (silabas) das palavras, comparar palavras quanto ao tamanho,
identificar semelhangas nas partes iniciais (aliteragdes) ou finais (rimas) das
palavras;

- reconhegam que as palavras sdo constituidas de unidades sonoras menores,
por meio de jogos didaticos, brincadeiras com textos da tradi¢do oral, leitura de
textos rimados e outras  propostas que estimulam o reconhecimento de rimas
e aliterag8es em palavras significativas;

- interessem-se por “fazer a leitura” de textos memorizados, como parlendas,
quadrinhas, poemas e cangdes apreciados pelo grupo, buscando ajustar a sua
leitura ao texto escrito, sendo também desafiadas a identificar palavras nesses
textos pela mediag¢ao da professora.

3. Retomando alguns pontos de partida, possiveis caminhos e
um horizonte de chegada...

Como é possivel notar, a defesa da alfabetizacdo na perspectiva do letramento (Soares,
2009; 2020) orientou os objetivos listados na se¢do anterior. Esperamos ter deixado clara
a ideia de que a possibilidade de atingir esses objetivos se constrdéi a partir de uma pratica
que valoriza o significado e o prazer que as criangas podem experimentar quando falar, ler e
escrever fazem sentido para elas. Assim, entre os objetivos indicados ndo se vé a proposta
de aprender as vogais, depois as consoantes e as familias sildbicas ou, muito menos, o treino
fonémico com a memorizagdo de correspondéncias letra-som. Também nédo se recomenda
o exercicio mecéanico do tracado das letras, o ensino da letra cursiva, o conhecimento de
letras mailsculas e minusculas, a memorizagédo da ordem alfabética ou a cdpia de palavras
ou pequenos textos sem significado para as criangas, como o cabecalho, praticas que,
infelizmente, tém sido observadas desde a Educacéo Infantil.

Cabe ressaltar ainda que, muitas vezes, uma experiéncia vivenciada pelo grupo de
criangas pode mobilizar diferentes expectativas de aprendizagem. Assim, os objetivos
elencados ndo sdo estanques e os caminhos para chegar sdo diversos. Nesse sentido,
reiteramos que observar as criangas para propor situagdes significativas, ampliando
progressivamente os desafios, € uma ferramenta poderosa na pratica docente.

Também enfatizamos que estabelecer objetivos/expectativas em relacdo aos
conhecimentos sobre o nosso sistema de escrita ndo €, necessariamente, sindbnimo de uma
concepgdo mecanica de aprendizagem da leitura e escrita. Em outras palavras, falar de
letras ou de consciéncia fonolégica ndo contradiz, em principio, a possibilidade de haver
vida instigante, criativa e feliz para criangas e professoras no trabalho pedagdgico voltado
para o processo de alfabetizacéo.



Reconhecemos, porém, que fugir do “padrdo de ensino transmissivo” ndo € uma tarefa
facil, pois para isso € preciso ir além do discurso e repensar concepgdes de ensinar e de
aprender, concep¢des de infancia, de crianca e até mesmo do papel da Educacéo |Infantil
de forma mais ampla, j& que, uma vez adotado esse “padrdo’, ele certamente ndo estara
restrito ao campo da linguagem escrita.

Assim, reforcamos que, se queremos manter viva a curiosidade das criangas, essa
decisdo importa para tudo que se faz na Educacéo Infantil e ndo apenas para aquilo que se
refere ao trabalho pedagdgico com a oralidade e a linguagem escrita, tema deste capitulo.
Para isso, repetimos mais uma vez, € preciso desenvolver uma escuta mais sensivel em
relacdo ao que as criangas dizem com sua fala e seu corpo; € preciso trocar ideias com
outros educadores, € preciso estudar, € preciso planejar e avaliar o que foi planejado. Dessa
forma, vamos, entdo, reunindo pistas sobre o como fazer, refletindo sobre o necessario
tema da mediacdo docente com criancas pequenas.

Seguindo essa meta, temos aprendido que, ao criar situa¢gdes intencionalmente
planejadas, € preciso,como dissemos antes, conduzir o trabalho pedagdgico com leveza,com
atengdo a duracao e a frequéncia das atividades propostas; com liberdade de movimento
das criangas, sem exigir, por exemplo, rodas perfeitamente organizadas e aten¢éo absoluta
de todas as criangas do grupo realizando sempre a mesma atividade. Isso significa ainda
propor atividades diversificadas, em que elas possam experimentar, expressar-se e
compreender o mundo por meio de diferentes linguagens. Significa ndo oferecer atividades
diarias e mecéanicas com lapis e papel em fichas ou no livro didatico, voltadas para o ensino
da escrita. Significa, sim, valorizar a dimensé&o Iudica e as intervencdes da professora que
estimulem a reflexdo das criancgas, pedindo que elas explicitem o que pensam e desafiando
suas hipdteses, ao invés de um ensino que simplesmente transmite “explicagdes” no quadro.
Significa ainda trabalhar com afeto, sentando-se na roda junto com as criang¢as, interagindo,
acolhendo, observando, buscando entender suas reacdes para melhor se comunicar com
elas e se conectando com suas experiéncias e formas de significar o mundo enquanto sujeitos
da cultura. Por fim, significa ndo perder de vista o grande e principal objetivo da Educagao
Infantil de colaborar para uma construgao segura e positiva da identidade e autoestima das
criangas, a fim de contribuir para expandir e manter viva sua paixao de conhecer o mundo!
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A organizag¢ao do trabalho pedagégico e a
linguagem oral e escrita com criang¢as de 4 e 5 anos

Silvia de Sousa Azevedo Aragao
Thais Thalyta da Silva

Introducao

As praticas pedagdgicas desenvolvidas na Educagéo Infantil tém sido orientadas pela
compreensdo das criangas como seres historicos, de direitos e produtores de cultura, que
constroem identidade e sentidos na sua interagdo com as pessoas € com o mundo (Brasil,
20009). Tal concepgédo demanda um trabalho pedagdgico com critérios de atendimento e
organizagdo especificos, como a¢des educativas cotidianas cujos eixos norteadores sdo as
interacdes e a brincadeira (Brasil, 2009). Assim, € brincando e interagindo entre pares, com
adultos, com a natureza e com objetos, que as criangas vao se desenvolvendo e construindo
aprendizagens.

Junto a isso, destaca-se a indissociagéo do cuidar e educar (Brasil, 1998) na pratica
pedagodgica das instituicdes de Educacao Infantil, que implica o apoio e estimulo as criangas
em suas iniciativas, descobertas, posicionamentos e brincadeiras, acolhendo-as em sua
integralidade (Oliveira, 2010).

Considerando, portanto, as especificidades das criangas menores de seis anos,
a Educagao Infantil tem o importante papel de garantir a articulagdo entre diferentes
conhecimentos, promoverainteragdo com a natureza e a apropriagéo cultural, e oportunizar
odesenvolvimento e a aprendizagem através da experimentagao de situagdes que envolvam
multiplas linguagens. Dentre essas situagdes, as experiéncias de imersio, apreciagéo e
interacdo com a linguagem oral e escrita sdo reconhecidas como instrumentos importantes
nesta etapa (Brasil, 2009).

De fato, a oralidade e a escrita permeiam experiéncias diversas, e por meio delas as
criangas produzem cultura, ampliam suas aprendizagens, assim como expressam 0s seus
conhecimentos de mundo, seus sentimentos e emog¢des. Neste sentido, na organizagédo do
trabalho pedagdgico, € importante considerar as especificidades das criangas pequenas e
assegurar que sejam promovidas situagdes comunicativas significativas e articuladas com
outras linguagens proprias das infancias.

Partindo dessas consideragbes gerais, observa-se que a organizagdo das praticas
requer um planejamento cuidadoso do tempo, dos espagos e dos materiais. Nesse sentido,
consideramos fundamental a discussdo em torno da rotina nas instituicdes de Educacéo
Infantil, j& que € nela que se conduz o trabalho pedagdgico e se evidenciam as escolhas
da professora na organizagdo do cotidiano, bem como a participagdo das criangas nas
diferentes propostas.



Nessa perspectiva, o presente capitulo busca refletir sobre a organizagao do trabalho
pedagdgico comalinguagem oral e escrita com criangas de 4 e 5 anos. Paraisso, destacamos
inicialmente algumas particularidades da Educac¢ao Infantil que orientam os planejamentos
e praticas nesta etapa, bem como aspectos estruturantes do cotidiano, tais como a rotina
e as diferentes modalidades organizativas. Em seguida, apresentamos algumas pesquisas
com criangas dos dois Ultimos anos da Educag¢do Infantil que destacam como certas
atividades no campo da linguagem oral e escrita vém sendo inseridas na rotina. Por fim,
analisamos algumas cenas do cotidiano das criangas, incluindo situagdes que envolvem a
linguagem oral e escrita, experienciadas pelas autoras e por outras professoras no exercicio
da docéncia na Educacédo Infantil.

1. A organizacéo do trabalho pedagdgico: especificidades da
Educacao Infantil

Pensar a organizagdo de praticas educativas com as criangas requer refletir sobre o
projeto politico pedagdgico de cada instituicdo, pois este explicita principios gerais, como
a concepc¢ado de crianga, de Educagédo Infantil e das prioridades no processo educativo
nesta faixa etédria. Isso significa que projetos, principios e concepgdes devem direcionar
a organizacdo do trabalho pedagdgico que acontece em cada turma, de cada institui¢do.
Consideramos que, na auséncia desse direcionamento, corremos o risco de vivenciar
experiéncias superficiais e esvaziadas de sentido para as criangas e seus educadores.

Ao analisar formas mais comuns de planejamentos presentes na Educacéo Infantil,
Ostetto (2000), por exemplo, problematiza um tipo de organizagéo, ainda recorrente,
pautada pelas “datas comemorativas” Para a autora, a préatica da selecdo de uma lista
de atividades baseadas em determinadas datas acaba ocasionando, muitas vezes, a
fragmentacgao do conhecimento, na medida em que se muda o foco conforme muda a data
a ser destacada no calendario anual. Além disso, como ano apds ano as datas celebradas
sdo as mesmas, ha grandes chances de se tornar uma vivéncia entediante, tendo em vista
a repeticdo de atividades o que, por sua vez, acaba por gerar menos oportunidades de
ampliacdo do universo cultural das criancas. Também se torna comum a auséncia de andlise
critica de saberes culturais relacionados as datas que sdo destacadas como legitimas sem
serem questionadas, como, por exemplo, a comemoragédo do “descobrimento do Brasil”,
que valoriza a agdo colonizadora dos portugueses no pais, desconsiderando os povos
indigenas que aqui ja moravam; ou, a comemorac¢édo do “Dia dos Povos Indigenas”, por meio
de atividades estereotipadas que ndo contemplam as caracteristicas e a realidade dos
povos originarios. Outro exemplo € a comemoragao do “Dia das Maes” e “Dia dos Pais” que
desconsidera a multiplicidade de configuragdes familiares.

Planejamentos com tal énfase pautam-se numa concepgédo de crianga passiva, que
apenas espera pela proposicdo e iniciativa do adulto em suas atividades cotidianas na
instituicdo de Educacgdo Infantil. Nesse contexto, o tempo da crianga vai sendo ocupado
com atividades pouco significativas que ndo levam em conta as particularidades do seu
desenvolvimento e aprendizagem.

Apesar das ressalvas em torno de atividades relacionadas a datas comemorativas,
é preciso destacar a sazonalidade de periodos festivos, que oportunizam uma imersao
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cultural importante nas diferentes regides do pais, como, por exemplo, o carnaval e o
ciclo junino no Nordeste. Nesses periodos, a vivéncia de situacdes envolvendo alguns de
seus elementos, assim como a inser¢do na rotina de alimentos, musicas e dangas tipicas,
enriquecem, ampliam e valorizam a cultura na qual as criangas estdo inseridas.

Neste sentido, ao organizarmos 0s tempos, espacos e materiais para as criang¢as
menores de seis anos, precisamos, antes de tudo, coloca-las no centro do processo,
considerando singularidades coletivas e individuais. Os planejamentos, portanto, s&o
instrumentos que orientam a pratica docente e marcam as intencionalidades de todo o
processo educativo (Ostetto, 2000).

A partir dessa perspectiva, torna-se fundamental a discussdo em torno da rotina
enquanto categoria do trabalho pedagodgico que estrutura o cotidiano nas instituicdes de
Educacao Infantil. O cotidiano se refere a algo mais amplo, configurando-se como o espacgo/
tempo em que acontecem todas as a¢des da vida (Barbosa, 2008). Do cotidiano emerge
a rotina enquanto elemento que organiza as situa¢gdes didaticas nos aspectos do tempo,
espagos e materiais. Quando bem construida, ela pode contribuir com a organizagdo dos
planejamentos didrios com énfase nos cuidados, nas brincadeiras e nas situagdes que
favorecem as aprendizagens (Brasil, 1998).

Na construcdo da rotina, trés modalidades de organizacdo pedagdgica podem
ser destacadas: as atividades permanentes, que tém maior constancia no cotidiano e
correspondem as necessidades bdasicas de aprendizagem e/ou cuidado; as sequéncias
didaticas, planejadas na inten¢do de promover aprendizagens mais especificas; e 0s
projetos didaticos, que buscam construir conhecimentos em torno de um problema
compartilhado e mobiliza a sua resolugdo ou a elaboragado de um produto final (Brasil, 1998).
Nery (2007) destaca, ainda, as atividades pontuais de sistematizagéo, que sdo aquelas que
podem se conectar as demais modalidades citadas e sdo importantes para retomar alguns
conhecimentos que ja estdo sendo vivenciados pelas criangas. Mais adiante iremos dar
exemplos de cada uma dessas possibilidades que podem vir a integrar o cotidiano da Pré-
escola.

Assim, estruturar a rotina requer planejar as praticas pedagdgicas por meio de
atividades permanentes, sequéncias, projetos ou atividades pontuais. Nesse processo, €
fundamental prever a possivel duragao de cada vivéncia, bem como organizar os ambientes
e materiais mais adequados para dar sentido as situagdes educativas com as criangas, de
modo a favorecer sua autonomia e as aprendizagens. Assim, tempo, espago e materiais
relacionam-se diretamente na organizagédo do trabalho pedagdgico da Educagdo Infantil
concretizando o projeto politico pedagdgico e as concepgdes de crianga e infancias dos
profissionais que fazem parte das instituicdes (Barbosa, 2008).

Nesse ponto, vale destacar que a constituicdo das rotinas ndo deve ser uma tarefa
solitaria da rede de ensino, da instituicdo ou da professora, mas, sim, uma construgédo que
considera o contexto sociocultural da instituicdo, seu projeto politico pedagdgico, como
antes ressaltado, e, sobretudo, as criangas (Barbosa; Horn, 2001). Contudo, nem sempre
tais aspectos sdo reconhecidos, pois ainda existem situagdes em que a fragmentagdo da
pratica pedagdgica com tempos rigidos para cada atividade gera uma descontinuidade no
processo educativo, ndo garantindo o atendimento as necessidades das criangas nem de
seus educadores.

Por isso ressaltamos a necessidade de pensar a organizagdo de uma rotina que va
além da homogeneizacao, distanciando-se de processos arbitrarios de regulacdo e controle,
e constituindo-se genuinamente para € com os atores envolvidos no cotidiano das turmas



da Educacéo Infantil, com destaque para as professoras e as criangas. Mesmo porque as
criangas ndo meramente respondem ao planejado, mas sim “apresentam suas necessidades
e interesses e, de certa forma, regulam os modos de organizar o fazer docente, além de elas
préprias produzirem e mediarem uma infinidade de experiéncias de aprendizagens” (Silva,
2021, p. 47).

Desse modo, € fundamental escutar, observar e acolher suas curiosidades, seus
interesses, preferéncias, seu tempo de concentragao, oportunizando que elas se tornem
pertencentes e construtoras da rotina. O cuidado para evitar a rigidez, portanto, é
fundamental, j& que o reconhecimento das criangas como construtoras do processo requer
compreender que, no decorrer do ano, as rotinas vao ser modificadas, & medida que seus
interesses e necessidades mudam ou até mesmo por que surgem certas resisténcias em
relacdo a determinadas propostas.

Outro aspecto a considerar na organizagdo do trabalho é a diversificagdo das
experiéncias desenvolvidas com as criangas. Nesse ponto, ao tratar das propostas
pedagdgicas, o Art. 8° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil (Brasil,
2009, p. 20) destaca a “indivisibilidade das dimensdes expressivo motora, afetiva, cognitiva,
linguistica, ética, estética e sociocultural dacrianga”. Assim, orienta-se que a rotina apresente
uma variagcdo na proposi¢cdo das situacdes educativas, de modo a garantir um equilibrio
entre elas e, consequentemente, a ampliagdo do repertdrio de experiéncias das criangas
por meio de praticas diversas e significativas.

Como sabemos, tais vivéncias deverdo ser a base da organizagdo do curriculo e das
praticas na Educacao Infantil, uma vez que buscam acolher “as situa¢gdes e as experiéncias
concretasdavidacotidianadascriancase seussaberes,entrelacando-osaosconhecimentos
que fazem parte do patrimdnio cultural” (Brasil, 2017, p. 40). Em outras palavras, € preciso
planejar situagdes pedagodgicas que oportunizem a articulagado de diferentes conhecimentos
e promovam o acesso das criangas a diversas praticas sociais, assim como a interagdo com
a natureza e o contato com diferentes linguagens para compreender e se expressar no
mundo.

E € por meio dessas linguagens que as criangas se expressam, interagindo com o
outro e com o meio em que vivem, o que favorece, de acordo com Bassedas, Huguet e Solé
(1999), a comunicagao, a representagdo e a expressdo do pensamento, dos sentimentos,
das vivéncias infantis. Cada linguagem apresenta especificidades, porém, na organizagao
do trabalho pedagdgico, precisamos considerar que elas ndo estédo isoladas e que, em uma
mesma tematica, diversas linguagens podem ser exploradas e vivenciadas pelas criangas.
Em um projeto envolvendo a literatura em cordel, por exemplo, as criancas podem ter
experiéncias com musica, com obras de arte, como xilogravuras, assim como podem
ler e escrever de acordo com as hipdteses que apresentam, conhecer a vida de autores
que produzem cordéis, entre outras possibilidades. Essas consideracdes também séo
fundamentais para tornar as vivéncias significativas para as criancas.

Entretanto, mesmo considerando as multiplas linguagens e esse entrelagcamento
entre elas e com as préticas cotidianas, destacaremos neste capitulo a importancia da
linguagem oral e escrita como objeto de conhecimento que pode e deve ser explorado de
forma intencional na Educacédo Infantil, sempre respeitando as especificidades dessa etapa.

No tdpico a seguir, continuaremos nossas reflexdes sobre os modos de organizar o
planejamento com énfase em experiéncias relacionadas a oralidade, a leitura e a escrita,
abordando dados de algumas pesquisas sobre o tema, além de episddios do cotidiano de
turmas de escolas publicas situadas em Pernambuco e na Paraiba.
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2. Allinguagem oral e escrita na organizacdo do trabalho
pedagdgico com criangcas de 4 e b anos

Como temos argumentado até aqui, as praticas pedagdgicas na Educagdo Infantil
precisam garantir a imersdo das criangas nas diferentes linguagens, incluindo a leitura,
a escrita e a oralidade. A partir desta perspectiva, destacamos, conforme ja tratado no
Capitulo 1desta obra, de Brandéo e Girdo, aimportancia de planejar situagdes que integrem
a alfabetizacdo e o letramento, como forma de garantir vivéncias relacionadas a cultura
escrita que fagam sentido para as criangas. No entanto, identificamos que ainda ha muitos
desafios em torno da organizacédo desse trabalho, como evidenciam as pesquisas que serao
apresentadas a seguir.

Ao investigar as concepcdes e praticas de quatro professoras de turmas 4 e 5 anos
sobre a compreensdo de textos, Cordeiro (2015) observou que uma docente tinha uma
rotina mais préxima de préticas tradicionais do Ensino Fundamental, com o dia iniciando
com cadernos e fichas entregues no bird da professora para corregdes e novas atividades,
com baixa frequéncia das rodas de conversa para abrir o dia. As outras trés docentes
desenvolviam suas propostas em uma rotina estruturada que incluia algumas atividades
recorrentes, como a leitura de textos literarios, escrita da agenda do dia e chamadinha,
assim como momentos envolvendo musicas, brincadeiras e outras atividades de expressao.
Também foi observado um bom equilibrio em torno do tempo distribuido para as diferentes
vivéncias. Essas trés, portanto, se aproximavam mais das orientagcdes dos principais
documentos normativos da Educagdo Infantil, a exemplo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil = DCNEI (Brasil, 2017).

Ao investigar as concepgdes e praticas do ensino da linguagem escrita no Ultimo ano da
Educacao Infantil, Silva (2018), por sua vez, acompanhou uma turma de uma rede privada e
duas da rede publica, observando 20 turnos completos em cada turma. A autora identificou
fragilidades em relagéo a distribuicdo do tempo e tipos de atividades propostas nas trés
turmas. Foi observada uma rotina estruturada com uma sequenciag¢édo fixa das atividades
nas trés turmas. Nessas rotinas, havia pouco tempo destinado a atividades envolvendo
a leitura e escrita e, mesmo quando essas atividades eram mobilizadas, nem sempre
consideravam as especificidades das criangas, antes, priorizavam momentos exaustivos
de exercicios com papel e lapis, ndo propiciando vivéncias diferenciadas e potencialmente
ludicas. A pesquisa apontou, portanto, que a organiza¢do do trabalho com a linguagem oral
e escrita nas turmas observadas nao favorecia uma aproximacéao significativa das criangas
com esse importante objeto de conhecimento.

Girdo (2022) pesquisou as praticas de leitura e escrita em duas turmas da Educagéao
Infantil, uma turma na faixa etéria de 3 anos e outra na de 5 anos, e analisou os sentidos
produzidos pelas crian¢as e professoras nas interagdes e na construgédo de conhecimentos
sobre a lingua escrita. A pesquisadora identificou que a mediagdo das duas docentes
contribuiutanto paraaapropriagéo da culturaescrita, quanto paraareflexdo sobre anotagao
escrita. Girdo (2022) indicou que as criangas dos dois grupos vivenciavam experiéncias
envolvendo a leitura e a escrita tanto por iniciativa préopria, quanto por direcionamento
dos adultos. Porém, os arranjos interativos entre as criangas e a organizagdo do tempo
das atividades propostas careciam de maior sintonia com as especificidades da Educagao
Infantil, especialmente na turma do Grupo 5. A pesquisa constatou, por exemplo, que neste
Grupo, a duragao das atividades era muito longa, ocupando, algumas vezes, uma parte do
recreio, comprometendo o tempo de brincar das criangas.



As pesquisas mencionadas acima apontam a necessidade urgente de considerar
a Educagédo Infantil como uma etapa cuja organizagdo ndo deve seguir certas rotinas
igualmente questionaveis para criangas do Ensino Fundamental. Ao contrario, € preciso
construir rotinas e modos de fazer no cuidado e educacdo de criancas menores de seis
anos que atendam as suas necessidades e interesses.

Enfocando, particularmente, o tema da leitura e a escrita, Brandédo (2021b) vem
discutindo que a auséncia de significado de determinadas atividades acaba afastando as
criangas desse bem cultural, pois ndo oportuniza a conexdo com os modos de ler e escrever
que utilizamos socialmente.

Para pensar uma proposta de trabalho educativo nessa direcéo, apresentaremos, a
seguir, alguns exemplos de a¢des pedagodgicas com criangas entre 4 e 5 anos, que articulam
o desenvolvimento da linguagem oral e escrita, e partem das modalidades organizativas
citadas anteriormente. Ao apresentar esses exemplos, discutiremos ainda processos de
aprendizagens infantis e formas de mediagcdo docente, sempre na perspectiva de propiciar
“uma interagdo com a lingua escrita de forma leve, prazerosa, reflexiva e, sobretudo, com
significado para as criangas” (Brandao, 2021b, p. 22).

3. Praticas e reflexdes envolvendo a linguagem oral e escrita
entre criancas com 4 e 5 anos em didlogo com as diferentes
modalidades de organiza¢do do trabalho pedagdgico

Para iniciar, traremos um exemplo vivenciado com as criangas do Grupo 4 da
professora Rayssa Brito, do Colégio de Aplicagao (Cap) da UFPB. A turma do tinha o “Livro
da Vida” " onde registravam coletivamente algumas situa¢des vivenciadas no cotidiano e/ou
aprendizagens significativas construidas. Assim, a produg¢ao juntava memaorias importantes
do grupo a serem partilhadas com as familias ao final do trimestre. A Figura 1 mostra a
producdo de uma pagina do Livro, em que a partir de uma conversa com as criangas a
professora Rayssa foi resgatando o que fizeram no dia. Como esse registro se deu no
segundo més de atividades, buscou-se evidenciar a apropriagdo da rotina por parte das
criangas. A partir de suas falas, a docente escreveu cada momento em uma tira de papel.
As criangas colaram as tiras segundo a ordem dos acontecimentos e depois leram juntos.

'O Livro da vida é uma forma de registro proposta pelo pedagogo francés Célestin Freinet (1896-1966), uma
referéncia importante no campo da Educacio Infantil.
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Figura1- Pagina do Livro da Vida com registro da rotina diaria.

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Rayssa Brito.

Na imagem, é possivel observar como as criangas conseguem retomar os momentos
vivenciados na rotina (chegada, roda de conversa, histéria, 12 atividade, 22 atividade, lanche,
parque e saida). O registro da rotina no inicio do dia contribui ainda para situar as criancas
sobre o que estd previsto para acontecer ao longo do turno e promove organizacdo e
possibilidade de antecipagédo das atividades por parte das criangas. Além disso, esse
momento pode favorecer a expresséo oral e oportunizar a leitura e escrita compartilhadas.

Mais um exemplo de atividade permanente comum nas turmas com criangas menores
de 6 anos € a chamadinha. A situacdo costuma acontecer nos momentos iniciais do dia e,
geralmente, tem como objetivo principal fazer que as criangas identifiquem e estabilizem a
escrita de seus nomes e dos colegas. Por ser tao recorrente, a variagdo dos modos de fazer
se torna importante para que a experiéncia possa seguir desafiando as criancas e fazendo-
as avanc¢ar em suas hipdteses.

Destacamos uma situacdo de Chamadinha vivenciada numa turma de 4 anos, em
que as fichas de nomes das criangas foram enterradas na areia do parque, deixando visivel
apenas a primeira letra de cada nome (Figura 2). O relato, a seguir, nos mostra o momento
de busca de uma crian¢a, bem como as reflexdes que ela vai fazendo a partir da mediagao
docente.

Relato da professora Thais Silva, do Colégio de Aplicagcdo (CAp) da UFPB, sobre a
Chamadinha com os nomes na areia com seu Grupo 4.
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Leleo fica observando as fichas, cavando levemente com a pa e procurando
atentooseunome. Alguns colegastentam ajudarfalando “é¢ aquele, é aquele!”.
Eu pergunto: “Qual é a letra do nome de Leleo? Do nome LEONIDAS?” Ele
e as demais criangas respondem que € a letra L. Eu confirmo: “Entdo ele
ta procurando um nome que comega com L.” No momento, ele retira duas
fichas da areia, com os nomes LUANA e LETICIA. Observa bem os dois e
segura o nome LETICIA, dizendo ter achado o seu. Eu questiono: “E o seu
mesmo? Por que esse é o seu?” Ele aponta com o dedo para as letras L e E,
dizendo que s&o suas. Eu o convido para observar as demais letras: “Olha, é
mesmo,temoleoEde LEONIDAS, agoravamos ver as outras letrinhas? Vai
observando ai elas, olha todas!” Ele vai olhando e na hora percebe: “[A letra]
‘A’ ndo é a minha Ultima letra, ndo.” Eu confirmo: “Ah, € mesmo! LEONIDAS

ndo termina com ‘A, né? Entdo acho que esse ndo € o seu ndo, viu? Tenta
procurar as outras que comegam com L e vé o que acha.” Ele se levanta
para olhar e diz que acha que ndo tem. Eu o encorajo a continuar a busca.
Ele pega uma ficha com o nome ISA e comenta: “Esse é bem pequeno, o
meu é dos grandes

In

Em seguida, pega mais duas fichas e depois acha o seu
nome, mostrando para mim, alegremente. Alguns colegas confirmam e eu
pergunto: “E esse mesmo? Viu todas as letras?” Ele responde colocando o
dedo em cada uma das letras e afirma: “Essas sdo minhas, do comeco e do
fim, olha!” Entéo, eu peco que ele mostre aos colegas e todos comemoram!

Figura 2- Criang¢a procurando ficha de nome na areia.

Fonte: Arquivo da professora Thais Silva.
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Na transcrigdo, € possivel perceber como Lednidas vai elaborando estratégias para
conseguir localizar seu nome, utilizando os conhecimentos de que dispde. Ao mesmo
tempo, a intervengdo da docente vai contribuindo para que ele reflita sobre a escrita dos
nomes que encontra. Também vale destacar a potencialidade de planejar diferentes modos
de proposicado da atividade com os nomes das criangas a partir da utilizagdo de outros
espacgos, além da sala de referéncia das criangas, para desenvolver atividades permanentes
como a chamadinha, motivando a participag¢ao das criangas e diversificando a rotina.

Por fim, ressaltamos que na vivéncia da chamadinha com cartdes dos nomes,
as criangas tém oportunidade de estabilizarem a escrita de palavras significativas,
possibilitando, conforme apontam Morais (2012), Ferreiro (2007), Girdo e Brandéo (2021),
a reflexdo sobre algumas caracteristicas do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), como, por
exemplo, que palavras diferentes podem compartilhar as mesmas letras, tal como acontece
com os nomes de LUANA, LETICIA e LEONIDAS. No exemplo, vemos ainda que Lednidas
percebe que ndo havia encontrado o0 seu nome ao observar a ultima letra da palavra. Isso
representa o inicio da compreensdo de que a ordem das letras de uma palavra ndo pode
ser mudada, ou seja, se “Ndo € a minha ultima letra”, como destaca Lednidas, entdo ndo tem
COMO Sser 0 seu nome.

Assim como ocorre neste exemplo, muitas outras vivéncias envolvendo a chamadinha
podem ser planejadas para as turmas, tais como: jogos de pareamento entre nome e foto
da crianga, nome e sua letra inicial ou nome e palavra que rima, e/ou brincadeiras com
musicas que incluem os nomes das criangas. Além disso, é fundamental incluir no cotidiano
situacdes em que as crianc¢as sejam estimuladas a reconhecer seu nome ou de colegas em
objetos pessoais, ou registra-los em suas produ¢des, bem como brincar de montar o nome
com alfabeto mdével ou com bingos dos nomes das criangas da turma. Assim, a vivéncia de
atividades com o mesmo objetivo pode e deve variar de modo a ndo se tornarem praticas
repetitivas na rotina do grupo, deixando, portanto, de atrair as criangas.

Além das atividades permanentes exemplificadas até aqui, veremos o relato de outra
modalidade de trabalho que também pode compor as rotinas na Pré-escola, a sequéncia
didatica sobre a produgéo de um album com fotos-legenda em que foi possivel aprofundar
os conhecimentos das criangas sobre esse género textual em um contexto significativo.

Relato da professora Silvia Aragéo sobre uma sequéncia diddtica com o género textual
foto-legenda. vivenciada com o Grupo 5, da Escola Municipal Herbert de Souza — PE.




A sequéncia didatica fez parte de um projeto sobre a literatura em cordel,
vivenciado durante dois meses com a turma. Em uma das etapas, fizemos
a leitura do cordel A vaca contorcionista, de Erica Montenegro (Figura
3). As criangas gostaram da obra e mostraram interesse em conhecer
mais a autora, que é também professora da Rede Municipal de Recife. A
partir deste contexto, a sequéncia didatica foi estruturada para ampliar os
conhecimentos das criangas sobre o género “foto-legenda”, produzindo um
album sobre a trajetéria de Erica (Figura 4). Vale destacar que o grupo ja
havia entrado em contato com o género, explorando fotos legendadas com
base na obra do artista J. Borges.

Para produzir o nosso album, entéo, iniciamos buscando o maximo de
informacdes sobre a autora Erica Montenegro. Nessa direcao realizamos as
seguintes atividades:

- assistimos a um video em que Erica explicou sobre como se tornou
cordelista;

- produzimos coletivamente perguntas sobre sua vida profissional e
pessoal, e enviamos para ela. Perguntamos, por exemplo: Onde vocé
nasceu? Como vocé fez o livro A Casa do Caracol? Apds o envio, ela
respondeu as criangas por meio de audio;

- visitamos a Bienal do livro e as criangas tiveram a oportunidade de
conhecer Erica pessoalmente, apreciando a contac¢éo da histéria do livro
A Roupa do Camaleéo feita pela autora, quando tiveram oportunidade
de fazer novas perguntas;

- retomamos o trabalho com o género textual foto-legenda e as fotos da
obradoartista J. Borges e fizemos uma releitura daslegendas, discutindo
afinalidade e as caracteristicas desse género. Nesse momento, enquanto
as criangas observaram as fotos € eu lia as legendas, perguntei se o que
estava escrito ajudava a entender a imagem. Alguns comentarios foram

expressos: “alegenda diz o que tem na foto”; “a legenda precisa combinar
com a foto”;

- selecionamos, entdo, algumas fotos de Erica disponibilizadas por sua
familia e as criangas foram convidadas a produzir fotos-legenda sobre
a autora. As legendas com as fotos foram produzidas em dupla. Assim,
as criangas escolhiam a foto e decidiam quem ia escrever e quem ficava
auxiliando. No momento da textualizacdo, incentivei a reflexdo sobre a
escrita de algumas palavras.
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A sequéncia didatica que gerou a produ¢do do dlbum com as fotos-legenda sobre
a vida da cordelista Erica Montenegro se constituiu, portanto, em uma das atividades
desenvolvidas ao longo do projeto sobre literatura de cordel. O album foi apresentado as
familias no Dia da Feira de Literatura na Escola, com direito a autdgrafos dos autores (Figura
5). Cada crianga levou um album para a sua casa e, em outro momento, Erica Montenegro
foi presenteada com um exemplar.

Figura 3- Explorando literatura em cordel Figura 4- Album-legenda

Figura 5- Tarde de autégrafos

Fonte: Arquivo da Professora Silvia Aragao.



Como € possivel notar, ao organizar a sequéncia para trabalhar o género textual, a
professora considerou a curiosidade e os questionamentos das criangas sobre a autora,
algo que denota o protagonismo do seu grupo. Salientamos ainda que, todo o processo de
conhecer, refletir e produzir o dlbum ocorreu com base em contextos que faziam sentido
para as criangas, que tiveram oportunidade de ler e escrever com significado, além de
também ampliarem os seus conhecimentos sobre a cultura da regigo.

No préoximo exemplo, destacamos os projetos didaticos, em que as professoras
também podem considerar temas mobilizados por suas turmas, planejando um caminho
que atenda as expectativas de aprendizagem, por meio da participagdo das criangas em
uma diversidade de experiéncias — incluindo a exploragcédo da linguagem oral e escrita —
com vistas a produgdo de um ou mais produtos finais. A seguir, vemos mais um relato da
professora Silvia Aragédo sobre um projeto vivenciado com sua turma de 5 anos.

Relato da professora Silvia Aragdo sobre o Projeto “Os investigadores do sombreiro”
com o Grupo 5, da Escola Municipal Herbert de Souza - PE.

O Grupo 5B foi uma turma ativa, que adorava brincar, ler e relaxar embaixo da arvore
sombreiro (Clitoria fairchildiana), localizada no pétio da Escola Herbert de Souza (Figura
6). Apds algum tempo, as criangas comegaram a coletar, observar e perguntar sobre os
elementos da arvore.

Figura 5- Explorando o Sombreiro.

. 2 o L

Fonte: Arquivo da Professora Silvia Aragéo.

A turma foi, entéo, convidada a explorar esses elementos e a se expressar por meio
de rodas de conversa: “a folha verde, que a gente tira da drvore € molinha e a marrom ¢é
dura porque estd seca”; “o chdo estéd cheio de sementes, elas sdo marrons e pequenas’; “as
sementes ficam guardadas nas casquinhas”; “as formigas e as lagartixas gostam de visitar
a érvore”.

A partir da observagao dos interesses das criancas e da minha busca de fontes de
pesquisas, fui estruturando e reestruturando o planejamento com trés enfoques: pesquisar
sobre a arvore; continuar explorando os elementos que a constituiam (folhas, sementes,
cascas, galhos); e organizar uma exposi¢cdo para a feira de conhecimentos, prevista para
ser realizada em junho de 2023, com o objetivo de compartilhar com a comunidade escolar
as aprendizagens da turma sobre os sombreiros. As explora¢gdes envolveram situagdes
diversas, mas aqui destacarei as experiéncias que contemplaram mais diretamente a
linguagem oral e escrita.
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Na roda de conversa, fizemos o registro por escrito, sobre as curiosidades das
criangas a respeito do sombreiro: “Qual o nome do lugar que guarda as sementes?”
Hipdteses: “subsolo, caixdo, caixa, balde e cama”. / “Por qual motivo as lagartixas e
formigas visitam a drvore?” Hipdteses: “querem morar 4, brincar,comer e trabalhar.”
/ “Por que a arvore ndo cai?” Hipdteses: “por conta do tronco, porque é enterrada
no chdo.” As perguntas foram registradas no quadro com a ajuda das criangas, €
foram feitas algumas reflexdes sobre como escrever certas palavras. Além disso,
combinamos que o registro serviria para a gente sempre poder lembrar o que
gueriamos aprender. A partir das perguntas, fiz o convite para pesquisarmos sobre
a arvore e compartilharmos as descobertas na feira de conhecimentos.

Entédo, realizei pesquisa de textos, imagens e videos para me apropriar mais sobre
o0 tema e para que essas pesquisas ajudassem na ampliagdo dos conhecimentos
que as criangas ja apresentavam. Numa frequéncia, em média, de duas vezes por
semana, eu levei videos, textos e/ou fotos para observar e ler com as criancas,
aprendendo sobre as caracteristicas do sombreiro. Frequentemente retomamos
a lista de perguntas para observar se haviamos encontrado as respostas e se elas
dialogavam com as hipdteses que as criang¢as haviam levantado. Nesses momentos,
algumas descobertas deixaram as criangas impressionadas, por exemplo: que a
“casquinha” que guardava a semente era o fruto e que a raiz da arvore, além de
servir para sua sustentagéo, também era por onde ela tirava o seu “alimento” para
se desenvolver.

Aobservacadoatentaeaexploragdoconcretadoselementosdaarvore oportunizaram
as criangas a continuar fazendo descobertas entre elas. Por exemplo: que cada fruto
guardava mais ou menos 10 sementes e que ao redor da escola ndo havia apenas um
sombreiro, mas varios, que elas passaram a identificar.

- A exploracdo da literatura na turma era didria e envolvia diferentes temas, porém,

nesse periodo, um livro apresentou destaque: Psiu (Zigg; Araujo, 2012). Durante a
roda de leitura, apreciamos e conversamos sobre a relacdo entre o livro € a nossa
experiéncia com a arvore.

A exploracgao e a reflexdo sobre palavras relacionadas ao tema também foi frequente
e, muitas vezes, ocorreram de forma ndo planejada, na medida em que surgiam
demandas de escrita. Em um momento de compartilhar descobertas, por exemplo,
Douglas disse que havia descoberto que Ribeiro (sobrenome da amiga Alice) rimava
com SOMBREIRO. Além disso, produzimos listas de outras palavras que comegavam
e terminavam com o mesmo som (silaba inicial e rima da palavra SOMBREIRO), a
produgdo de palavras também fez parte das “descobertas” da turma e durante
diferentes momentos, elas consultavam aslistas para comparar com outras palavras
exploradas na sala. Assim, eram comuns, por exemplo, comparagdes como: ‘o0 S de
sombreiro também é o S da professora (Silvia)”. Sobre isso, uma cena significativa foi
quando Lucas observava Douglas escrever a palavra sapo, e logo enquanto Douglas
pensava sobre qual letra iria usar, Lucas disse: “vou dar uma pista, comeg¢a com a
mesma letra que sombreiro!”.

- As descobertas de palavras e informag¢des sobre o sombreiro foram fixadas em um

mural, que também foi consultado pelas criangas durante todo o projeto.

O Grupo 5 também foi convidado a produzir arte sobre e com os elementos do
sombreiro, como indica a Figura 7. Assim, foram produzidos moébiles com as cascas
dos frutos, quadros com sementes, cascas e galhos, houve a experiéncia do carimbo
com folhas e tinta, assim como a produg¢ao do sombreiro em 3D, com papel torcido




e tinta com relevo. Em todas as produgdes, as criangas registravam os seus nomes
e escreviam de forma esponténea (“do seu jeito”) a palavra SOMBREIRO.

Decidimos plantar algumas sementes, observar o desenvolvimento da planta e
registrar as descobertas em um diario, com desenho e registro escrito sobre a
experiéncia. Em cada dia as crian¢as desenharam a evolucdo da planta e escreveram
sobre as mudancas observadas. Nesses momentos, auxiliei individualmente cada
crianca, mediando as decisGes sobre o que escrever e como escrever o que
desejavam.

Convidamos outras pessoas que faziam parte da escola (a gestora Ana Cldudia
Silva e a coordenadora pedagdgica Mariana Alves) para uma roda de conversa para
compartilhar o que o grupo havia aprendido sobre o sombreiro.

Perto da data da Feira, houve a escolha do nome do projeto. Algumas ideias foram
dadas pelas criancas como: “detetives do sombreiro, exploradores do sombreiro
e investigadores do sombreiro”. Anotei todas as sugestdes com a colaboragéo das
criangas, que diziam quais letras eu deveria usar para escrever. Depois, fizemos a
votagdo e o nome escolhido foi: Investigadores do sombreiro!

Para a finalizagédo do projeto, que durou em torno de dois meses, organizamos a Feira
de Conhecimentos com a montagem de painéis junto com as criangas, decidindo
onde cada produgéo iria ficar.

Na Feira de Conhecimentos, as criangas receberam os familiares, mostraram e
compartilharam o que haviam aprendido e produzido (Figura 8). Observei que
elas tiveram o cuidado de apontar e explicar como tudo foi elaborado, bem como
explicitaram, através da observacao das fotos e trabalhos expostos, do que mais
gostaram de aprender. Em um segundo momento, fizemos uma roda de conversa e
retomamos cada pergunta feita no inicio (na realidade, a lista de perguntas cresceu
ao longo do tempo). Na roda, as criangas compartilharam as respostas com quem
estava apreciando a Feira e, no final, elas convidaram as familias para também
experimentarem a sombra do sombreiro.

Figura 7- Producdes sobre o sombreiro

Fonte: Arquivo da Professora Silvia Aragéo.
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O relato do projeto didatico “Investigadores do sombreiro” apresenta experiéncias
ricas e diversas, vivenciadas pelas criangas e sua professora. O inicio do projeto foi
marcado pela observacao e valorizagdo dos seus interesses, o que foi fundamental para
0 seu engajamento em todo o processo. Observamos, ainda, a oportunidade das criangas
utilizarem diferentes linguagens, a corporal — por meio das brincadeiras e no momento de
compartilhar o que haviam aprendido na Feira de Conhecimentos — e a linguagem artistica
— por meio da produgédo de diferentes obras, como quadros e mébiles.

No campo da linguagem verbal, diferentes aspectos foram explorados. Os momentos
de leitura, como a professora relata no inicio e como observamos em uma das fotos, faziam
parte da rotina da turma. A exploracéo do livro “Psiu” e dos textos informativos sobre o
sombreiro demonstra, conforme indicam Brandéo e Silva (2023), a importancia do acesso
a diferentes géneros textuais, com diferentes finalidades, oportunizando a ampliagdo dos
conhecimentos das criangas a partir de um contexto significativo, em que as conversas
sobre as leituras colaboram com o desenvolvimento da compreensao.

Quanto a oralidade, as criangas participaram ativamente das rodas de conversa e,
por meio delas, demonstraram o que ja sabiam, as curiosidades que apresentavam, assim
como puderam compartilhar seus novos conhecimentos sobre o tema. Isso € importante,
pois possibilita a organizacdo da fala no momento de expor ideias, saberes, dividas, assim
como evidencia a necessidade de escutar o outro e de aprender a argumentar.

Na produgédo de textos, foi possivel observar as diferentes finalidades da escrita: para
ajudaralembrar, parainformar, para organizar e compartilhar o que aprendemos. Situagdes
como essas, concretizam o uso social da escrita, oportunizando que as criangas aprendam
a escrever textos, mesmo quando ainda ndo utilizam a escrita convencional. Além disso, ao
escrever coletivamente alguns desses textos, houve momentos em que puderam refletir
sobre certos principios e regras da escrita alfabética.

Por fim, a observagéo da escrita de palavras significativas permitiu a exploragdo do
nome e do tragado das letras de forma contextualizada, bem como permitiu que diferentes
reflexdes que envolviam a consciéncia fonoldgica fossem propiciadas. Observamos,
assim, que as vivéncias citadas ocorreram de forma integrada, caracterizando praticas de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Vimos ainda que os projetos potencializam a
integracdo e diversidade de usos das linguagens, além de despertarem grande interesse
das criangas, ja que podem ser organizados pela professora em parceria com elas, partindo
da curiosidade e questionamentos do seu cotidiano.

Apresentamos agora um exemplo de uma atividade de sistematizacdo que, como ja
foi dito, ajuda a firmar conhecimentos explorados em outras atividades ja realizadas. Aqui
podemos destacar os jogos de analise fonoldgica, abordados no Capitulo 9 desta obra, de
Albuquerque e Silva, e as situagdes que envolvem a formagéo de palavras significativas
que fazem parte do cotidiano, utilizando o alfabeto mdvel, o giz no chéo ou o lapis-piloto
no quadro. Outro exemplo de atividade de sistematiza¢do foi a produgédo de um alfabeto
ilustrado, proposto em uma turma de 5 anos, descrito a seguir.

Relato sobre a prética da Professora Teresa Silveira, do Colégio de Aplicagao (CAp) da
UFPB sobre a producéao de “Alfabeto ilustrado” com seu Grupo 5.
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O universo da escrita, a professora Teresa fez o convite para a producéo de
um alfabeto ilustrado (Figura 9). O novo alfabeto seria trocado pelo alfabeto
pronto que ja estava na parede e que servia de consulta para as criangas,
sempre que necessario. A professora deixou cada crianga escolher uma
letra, para depois pensar e registrar uma palavra que iniciasse com ela e o
desenho correspondente. Abaixo, elas ainda escreveram seus nomes, para
demarcar a autoria da produgédo. O grupo se mostrou muito motivado para
a construgdo do alfabeto e ficou orgulhoso ao se reconhecer na composi¢ao

\do ambiente de sua sala. Ve

Figura 9- Alfabeto ilustrado
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Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Teresa Sllvelra

Como apontam Brandao e Albuguerque (2021), o alfabeto pode ser consultado para
escrever palavras, além de ser uma fonte contextualizada para pensar as palavras a partir
das letrasiniciais, como, por exemplo, perceber que o B de Bento é também o B da borboleta
observada no jardim, e de Bérbara, a irma de um amigo. No caso do exemplo do alfabeto
ilustrado e assinado pelas crianc¢as, o processo de autoria, tanto na produc¢ao dos desenhos
como na escrita das palavras, traz um valor ainda mais especial.

Ainda a respeito do alfabeto, Aragdo (2022) identificou que € comum as criang¢as, ao
nomearem as letras, fazerem referéncia aos nomes de pessoas préximas ou de palavras que
fazem parte do seu cotidiano. Dessa forma, busca-se um caminho alternativo, evitando as
situacdes em que 0 acesso ao conhecimento das letras ocorre primeiro através do ensino
das vogais, seguido das demais letras, em ordem alfabética e de forma descontextualizada.
Assim, a proposta do alfabeto ilustrado sistematiza os conhecimentos da turma sobre
o0 nome das letras e, com certeza, esses conhecimentos, em conjunto com outros, sdo
fundamentais para o processo de compreensédo do nosso sistema de escrita.

Sabemos que existem diversas outras vivéncias em que a linguagem oral € escrita pode
ser explorada no cotidiano das turmas de criangas com 4 e 5 anos, a depender das rotinas
construidas em cada contexto. Aqui escolhemos exemplificar algumas possibilidades,
refletindo sobre como diferentes modos do fazer docente oportunizaram as criangas a
ampliagdo de seus conhecimentos em torno da linguagem oral e escrita, considerando
os diferentes campos de experiéncias. Os exemplos demonstram, portanto, que ha lugar
nas rotinas da Educacgéo Infantil para imersao na cultura escrita e reflexées sobre o nosso
sistema de escrita, a partir de situagdes intencionalmente planejadas e significativas,
respeitando-se os interesses e necessidades das criangas pequenas.
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4. Consideracodes finais

As reflexdes e relatos apresentados neste capitulo buscam contribuir para a discussao
sobre as formas de organizar cotidianamente as praticas de professoras de criangas na
Ultima etapa da Educacgédo Infantil. Tivemos a oportunidade de constatar a importancia do
olharatento das profissionais, o respeito em relagdo aos saberes e interesses dascriancase o
cuidado em direcionar as media¢des e planejamentos com base nesses elementos. Partindo
disso, cada professora, no &mbito de sua instituicdo e considerando, principalmente, seu
grupo de criangas, pdde refletir sobre como tem organizado seu trabalho pedagdgico. Que
tempos e experiéncias tém oportunizado uma interagdo significativa com a linguagem oral e
escrita? Que atravessamentos tém conseguido fazer com outros objetos de conhecimento?

Ao pensar sobre os exemplos de modalidades discutidas aqui, observamos como
diferentes vivéncias podem mobilizar aprendizagens em diversos campos. Nessa direcao,
os relatos apresentados demonstraram o interesse infantil em ampliar suas aprendizagens
sobre a linguagem oral e escrita, e a importancia de uma a¢do docente que articule essa
linguagem com outras linguagens e experiéncias.

Por fim, estruturar rotinas que garantam espago para esse tipo de proposta é
compreender que o trabalho intencional na Educacéo Infantil parte de uma contextualizacao
e adequacdo as especificidades dessa etapa, 0 que, por sua vez, requer momentos de
formag¢do e planejamento coletivo no cotidiano das professoras de Educag¢do Infantil.
E, considerando o foco deste livro, estruturar rotinas € também assegurar o direito das
criangas de participar, refletir e se apropriar de praticas sociais mediadas pela linguagem
oral e escrita. Nesse sentido, além dos aspectos j& destacados, vale refor¢ar que ao
organizar as rotinas em cada institui¢céo, precisamos retomar a importancia da construg¢ao
de um projeto pedagdgico coletivo, que considere a participagao dos diferentes educadores
que atuam junto as criangas (gestores, auxiliares, merendeira, agentes de portaria, entre
outros) e que tenha como centro de todo o processo as criangas, 0s seus interesses, 0s
seus conhecimentos, as suas poténcias e singularidades.

Partindo dessas consideragdes, esperamos que o texto contribua para ampliar as
reflexdes sobre os modos como as professoras podem organizar espag¢os, tempos, materiais
e atividades, buscando garantir o direito a aprendizagem e o desenvolvimento de todas as
criangas, incluindo, na rotina da Educagéao Infantil, préticas verdadeiramente significativas
com a linguagem oral e escrita.
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Inclusao de criancas com deficiéncia na
Educacao Infantil: reflexdes sobre acessibilidade
comunicacional

Rafaella Asfora Siqueira Campos Lima

Wilma Pastor de Andrade Sousa

Introducao

O objetivo deste capitulo é propiciar reflexdes acerca da inclusdo com énfase na
oralidade e na leitura de criancas com deficiéncia, no contexto da Educacéao Infantil. Embora
a inclusdo de pessoas com deficiéncia tenha avangado no &mbito educacional, sentimos a
necessidade de trazer essa discussao para a primeira etapa da Educagéo Basica, uma vez
que o acesso de criangas com deficiéncia nessa etapa ainda € algo a ser conquistado.

Nesse sentido, € urgente que haja uma campanha de esclarecimento sobre a
importéncia de essas criangas entrarem na Educacdo Infantil desde a creche, e uma
mobilizacdo das familias junto a populagédo, de forma que as autoridades assumam a
responsabilidade e viabilizem o acesso dessas criancas, dando as condicdes necessarias
aos professores e a toda equipe educacional, como, por exemplo, promovendo formagao
continuada, para que a inclusdo ocorra de forma efetiva.

Chamamos ainda a aten¢éo para pesquisas recentes, como a de Oliveira (2023), que
mostra a escassez de formagéo continuada para que as professoras da Educagéo Infantil
realizem um trabalho de inclusdo que garanta um desenvolvimento adequado a todas as
criangas. Essa realidade nos faz refletir sobre os desafios enfrentados, principalmente, por
parte das professoras para trabalhar questdes referentes a oralidade e a leitura e escrita,
em turmas nas quais haja criangas com deficiéncia.

Afalta de formagéo continuada ofertada para as professoras da Educagao Infantil, com
foco na inclusdo de criangas com deficiéncia, ndo € algo novo; ha muito tem sido apontada
pelas professoras como uma das dificuldades da sua agédo pedagdgica. A esse respeito, a
pesquisa de Silva e Sousa (2017), intitulada “A préatica pedagdgica com estudantes surdos na
Educacgéo Infantil: desafios e tendéncias’, ja enfatizava, além da falta de recursos especificos
para trabalhar com criang¢as surdas, a falta de formagdo continuada. Essa realidade se
reflete, sem duvida, no fazer pedagdgico a medida que as professoras tém se deparado
com a chegada de criangas com deficiéncia em suas turmas.

Ressaltamos que, para além da questdo mencionada anteriormente em relagdo a falta
de formagao continuada, outro aspecto que chamamos a ateng¢éo € para o desenvolvimento
da oralidade e da leitura e escrita de criangcas com deficiéncia, especialmente aquelas que
apresentam dificuldades na aquisicdo da linguagem oral. A esse respeito, discutiremos, a
seguir, acerca dessa tematica, com base em uma contextualizagdo dos direitos das pessoas
com deficiéncia.
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1. Avancos na concepc¢ao de inclusdo das pessoas com
deficiéncia

Por muitas décadas, as pessoas com deficiéncia foram concebidas sob um modelo
biomédico, que defendia uma relacdo de causalidade e dependéncia entre os impedimentos
do corpo e as desvantagens sociais. Assim, fazia-se necessaria a intervencdo médica, para a
corregao do “corpo defeituoso”, como pré-requisito para a participacéo social. Isso porque
a abordagem estava centrada na compreensédo da deficiéncia como doenga ou desvio da
norma (Diniz; Barbosa; Santos, 2009). Tal concepgao tem implicacdes até os dias atuais,uma
vez que, geralmente, as criangas com deficiéncia tém acesso aos sistemas educacionais de
ensino, sem participacado e aprendizagem efetivas, visto que sdo concebidas, muitas vezes,
como criangas incapazes de aprender e se desenvolver.

E importante enfatizar que a partir das lutas encabecadas por diversos movimentos
sociais, e do avango dos estudos sobre a deficiéncia pelas ciéncias sociais e humanas, uma
nova concep¢ao de deficiéncia comecga a se estabelecer. O modelo social de deficiéncia
concebe que é a sociedade que oprime a participagao social das pessoas com deficiéncia e
coloca barreiras a sua participagao, fomentando experiéncias de discriminagéo e exclusao
social.

No contexto escolar, temos varios exemplos de barreiras que impedem a
aprendizagem das criangas com deficiéncia. Podemos citar, por exemplo, a auséncia de
recursos e estratégias que possibilitem a acessibilidade comunicacional para as criangas
com deficiéncia intelectual ou com Transtorno do Espectro Autista (TEA), configurando-se,
essa questdo, como um obstaculo a participacdo dessas criangas no processo educacional.
Nesse sentido,

O modelo social da deficiéncia, ao resistir a reducdo da deficiéncia aos
impedimentos, ofereceu novos instrumentos para a transformagdo social
e a garantia de direitos. Ndo era a natureza quem oprimia, mas a cultura da

. normalidade, que descrevia alguns corpos como indesejéveis (Diniz; Barbosa;
Santos, 2009, p. 69).

E esse modelo de deficiéncia que rege os principios das politicas publicas atualmente
adotadas no Brasil. Dentre elas, destacamos a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) n°. 13146, de
6 de julho de 2015 (Brasil, 2015).

E fundamental frisar que a LBIn®.13.146 (Brasil, 2015) assegura o direito a educagéo de
forma equitativa, portanto, inclusiva, desde a Educacéo Infantil. Nesse sentido, a articulagcéo
entreinfancia e deficiéncia requer a construgédo de uma sociedade com garantia de dignidade
e participag¢do social de todas as criancas.

Apesar dos avangos obtidos ao longo dos anos no campo dos direitos humanos das
criangas com deficiéncia, bem como de um novo olhar para a pluralidade da infancia, tais
criangas ainda vivenciam a falta de servicos, de recursos fisicos e de acdes baseadas nas
politicas publicas existentes, o que resulta em privagdo de direitos, inclusive, o direito de
brincar, direito este fundamental quando se trata de criangas que se encontram na etapa
de Educacao Infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2010, p. 29)
garantem “[..] a observacéo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e das



interagdes das criangas no cotidiano”. Nesse contexto, atentamos para o fato de que o
acesso das criangas com deficiéncia a Educacgédo Infantil demanda que lhes seja assegurada
a oportunidade de desenvolvimento pleno. Dessa forma, € fundamental garantir ndo s6 o
acesso, mas também a participacédo e a aprendizagem dessas criangas. De acordo com a
LBI n°. 13146 (Brasil, 2015), art. 27,

A educacgdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda
a vida, de forma a alcangar o mdximo desenvolvimento possivel de seus

. talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.

Quando nos referimos ao desenvolvimento pleno das criangas com deficiéncia no
sistema educacional inclusivo, mencionamos a importancia da teoria histérico-cultural de
Vigotski (1991),nacompreensao do papel da escola paraaaprendizagem e o desenvolvimento
dessas criangas. Em sua teoria sobre a génese dos processos psicoldgicos superiores, o
autor defende que o nosso desenvolvimento psiquico se dé pela apropriagédo cultural de
experiéncias mediadas simbolicamente.

Para Vigotski (1991), o desenvolvimento das criangas com deficiéncia é qualitativamente
diferente. As vias alternativas de desenvolvimento nessas criangas seguem a dire¢ao da
compensagao social do impedimento organico, ou seja, € a a¢do do individuo e da sociedade
em diregdo a compensar seus déficits, por meio de estratégias e ferramentas externas
presentes na sociedade, os artefatos da cultura. Como exemplo desses artefatos, temos
a Comunicagéao Alternativa e Aumentativa para pessoas com TEA. Logo, importa a escola
oportunizarvivénciasparaqueacompensagadosocialserealizedemodoplanejado,intencional,
promovendo o processo de apropriagdo cultural por parte das criangas com deficiéncia e,
consequentemente, o seu desenvolvimento psicolégico (Vigotski, 1991, Nuernberg, 2008).
A apropria¢éo cultural ocorre, por exemplo, quando € possibilitada a crianga com TEA ou
com deficiéncia intelectual o acesso a Comunicag¢ao Alternativa e Aumentativa, que torna
possivel o desenvolvimento da linguagem e da comunicag¢ao. Nesse sentido, a participacéo
social dessas criangas passaria a ser reconhecida em suas especificidades, como parte da
diversidade social.

A Educacéo Infantil inaugura, desse modo, a entrada das criangas no percurso de sua
escolaridade. A esse respeito, € importante destacar, que a Politica Nacional de Educagao
Infantil — PNEI (Brasil, 2006, p. 17) afirma que “a Educacdo Infantil tem uma funcéo
diferenciada e complementar a a¢do da familia, o que implica uma profunda, permanente
e articulada comunicagdo entre elas.”. Em se tratando da crianca com deficiéncia, essa
comunicacdo entre familia e escola é crucial para que a professora possa conhecer, por
exemplo, de que forma as criangas se comunicam, bem como quais estratégias devem ser
planejadas para a promog¢édo da sua acessibilidade comunicacional. Ter uma escuta atenta
as experiéncias vividas pela familia €, portanto, imprescindivel para que a professora possa
planejar as interveng¢des pedagdgicas com mais seguranca.

Outro aspecto que frisamos aqui € que a nossa “escuta atenta” com uma crianga ndo
verbal, perpassa por considerar todas as possibilidades de comunicagdo da crianca
com deficiéncia intelectual ou com TEA, tanto as verbalizacbes como a diversidade
da linguagem gestual (apontar, olhar, expressédo facial, dentre outros), bem como
pelo auxilio de simbolos gréficos, como no caso da Comunicagao Alternativa Aumentativa
(Aquino; Cavalcante, 2022).
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Logo, se ndo tivermos um olhar atencioso para a diversidade presente na escola, a
comunicacgdo e a interagdo serdo prejudicadas, refletindo negativamente no processo de
ensino e aprendizagem, e, consequentemente, no desenvolvimento da oralidade, da leitura
e da escrita.

2. Praticas pedagdgicas inclusivas na Educacao Infantil:
perspectivas atuais

Ao pensarmos no desenvolvimento da oralidade e da leitura, importa conceber que
esses eixos poderdo ser manifestados por outras vias e beneficiados por outras estratégias.
Para tanto, a Tecnologia Assistiva se apresenta como uma aliada essencial, tanto para nds,
professoras, como para as criangas e os seus familiares.

Esclarecemos que a Tecnologia Assistiva (TA) € uma area de conhecimento que
engloba recursos, equipamentos ou servicos que contribua para a vida funcional das
pessoas com deficiéncia. Existem recursos de TA de alto custo e de baixo custo. A TA tem
por objetivo romper barreiras sensoriais, comunicacionais, motoras ou cognitivas que
limitem o acesso aos campos de experiéncias, como também favorecem a participacéo
autdbnoma e independente das pessoas com deficiéncia no ambiente educacional.

Muitos dos recursos de baixo custo podem ser confeccionados na escola pelas
professoras; do mesmo modo, elas podem contar com a ajuda das criangas com e sem
deficiéncia. Um desses exemplos € o tapete sensorial (Figura 1) a seguir.

Figura1- Tapete sensorial

Fonte: https: https://br.pinterest.com/pin/391883605069903183/

Podemos apresentar para as criangas a proposta de confeccionar um tapete sensorial
e solicitar que elas tragam para a escola alguns materiais reciclados, como: palitos de
picolé, pedagos de algoddo, botdes, graos, folhas secas, semente e areia. Para montar o
tapete, podemos colar varias folhas de papel de embrulho no chao da sala, e passar fita



adesiva colorida ou tinta para demarcar quadrados grandes. Os quadrados poderao ter
texturas, cores e formatos diferentes. Também € importante que todas as criang¢as ajudem
a colocar no tapete os materiais que trouxeram de casa. Depois de pronto, podemos fazer
uma atividade de vedar os olhos e passar a mdo nos materiais que formam o tapete, para
cada crianga sentir as diferentes texturas ou, até com os pés descalcos, andar sobre o
tapete sem olhar. Essa atividade permite explorar especialmente o sentido do tato, tal como
possibilita a participacdo de todas as pessoas, tanto na confeccdo quanto na atividade. E
possivel variar as brincadeiras com o tapete sensorial. E s6 usar a criatividade.

Salientamos que existem categorias distintas de TA, assim, € possivel encontrar
algumas propostas que fazem parte das ajudas nas Atividades de Vida Didria, como: talheres
adaptados, adaptacdes de materiais escolares, pincel, lapis, dentre outros. No sentido de
cooperacdo, todos podem ajudar na construgdo desses recursos, inclusive, conforme ja
falamos, as criangas com deficiéncia, que serdo as usuarias finais — ninguém melhor do que
elas para dizer o melhor recurso.

Ressaltamos o fato de algumas criangas com deficiéncia intelectual, Transtorno do
Espectro Autista ou deficiéncia motora, por exemplo, terem dificuldades na comunicagéo.
Essas criangas podem apresentar necessidades complexas de comunicagdo (NCC),
demandando o uso de ferramentas e recursos, j& que, em geral, suas habilidades sao
insuficientes para atender suas demandas de interlocucédo (Beukelman; Mirenda, 2005).
Isso implica a necessidade de a professora conhecer outras formas de comunicagéo
para facilitar ndo apenas a interacdo, mas também o processo de aprendizagem e do
desenvolvimento da comunicagao e linguagem dessas criangas na Educagéao Infantil.

Neste contexto, a Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (CAA), outra categoria
de Tecnologia Assistiva, destina-se a compensar o déficit na comunicagéao, incluindo a
oralidade e/ou escrita, de pessoas com NCC. A CAA é um sistema que integra simbolos,
recursos, estratégias e técnicas que podem beneficiar pessoas com deficiéncia e ampliar
suas habilidades comunicativas, por meio de outras formas de interagédo, com o uso de
gestos, expressdes faciais e corporais, além do uso de recursos tecnoldgicos.

Dentre os sistemas de comunicacdo, sdo os sistemas robustos' que favorecem o
desenvolvimento de diferentes fungdes comunicativas, como: pedir, protestar, demonstrar
sentimentos, comentar, dentre outras. Além disso, eles possibilitam o desenvolvimento
morfossintatico e ampliam o vocabulario. E importante estarmos atentas as criancas
que utilizam sistemas de CAA para estreitarmos o didlogo com os profissionais da saude,
como € o caso do fonoaudidlogo, que implementa a CAA e orienta a escola sobre o uso
e as estratégias que possibilitam a ampliagdo da comunicagdo, consequentemente a
aprendizagem (Beukelman; Mirenda, 2005; Borges; Lourenco, 2023; Montenegro et al,
2022).

Na Educacgédo Infantil, a CAA apresenta duas dimensdes. A primeira € a dimensao
comunicacional, em que a instituicdo € também responsavel por ampliar a competéncia
linguistica das criangas, possibilitando a sua participagdo em situacdes interativas e
comunicacionais, com o uso de sistemas de CAA. A segunda é a dimenséo de possibilitar
0 acesso aos campos de experiéncia por meio da insergédo da crianga com deficiéncia em
atividades pedagogicas, como: a roda de histérias ou de musicas cantadas, produg¢éo de
receitas culindrias, dentre outras, conforme a musica a seguir (Fig. 2).

1S40 sistemas de linguagem que possibilitam ao usuério de CAA conversar com alguém utilizando simbolos
até chegar em uma forma gramatical correta da lingua em uso, incluindo a utilizagao de palavras que sdo muito
usadas na nossa lingua. Além do vocabulario acessoério que permite o desenvolvimento da sintaxe.
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Figura 2 - O sapo ndo lava o pé (cang3o).
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Fonte: Arquivo pessoal da Profa. Rafaella Asfora.
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Vale salientar que outro aspecto importante a ser mencionado € o fato de que muitas
criangas com TEA se beneficiam do suporte visual. Além desse publico, criangas com
deficiéncia intelectual e surdas também serédo beneficiadas com o uso desse recurso. No
caso das criangas com TEA, a rotina visual, com o uso de pictogramas, provavelmente vai
favorecer a sua compreensao e participagao nas atividades, a redugdo da ansiedade, bem
como possibilitar maior previsibilidade. Além da rotina visual (Figura 3), temos o passo a
passo sobre como lavar as maos ou utilizar o banheiro (Figura 4). Iltem este cuja dificuldade
costuma se refletir na inquietude comportamental das criangas com TEA.

Figura 3 - Rotina visual
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Fonte: Arquivo pessoal da Profa. Rafaella Asfora.
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Figura 4 - Como usar o banheiro

Fonte: arquivo pessoal da Profa. Rafaella Asfora.

Pesq. (T1): Ana, mostra pra tia nesse (se referindo ao aBoard) quem é que
mora com Ana aqui. Tu mora com quem? Com mamaée, com papai, com quem?

(A crianga clica no pictograma papai e o aplicativo vocaliza a palavra)
Pesq. (T2): Com papai e com quem mais? Tu tem irma?

(A crianga clica no pictograma irma)

Pesq. (T3): Tem, ndo é, Ana? E quem mais?

(A pesquisadora abre a segunda tela da se¢do pessoas, nela consta bebé,
professor, tia, avo, avd e alguém)

Pesq. (T4): Mora com vové?
(A crianga clica na opgéo vovo)
Pesq. (T5): Agora aperta aqui pra repetir com quem vocé mora.

(Refere-se a op¢do do aBoard Falar; o aplicativo vocaliza os personagens
que a crianga escolheu: papai, irma e vovo)

Pesq. (T6): Papai e quem mais?

Crian. (T7): Papai (Aponta para o pictograma papai)

Pesq. (T8): Irma

Crian. (T9): IMA

(Pronuncia com dificuldade e aponta para o pictograma irma)
Pesq. (T10): e vo...

Crian. (T11): vovo.

(Aponta para o pictograma vovo)

Conforme o recorte apresentado anteriormente, a partir da interven¢do mediante o
uso o aBoard, a crianga ndo apenas responde as questdes que lhes séo feitas, apontando
para os pictogramas do aBoard, mas também faz uso do recurso de fala desse aplicativo,
avancando para a oralizagdo mediada pela pesquisadora (T7, T9 e T11).
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Enfatizamos a importancia do uso de recursos de CAA como facilitadores do
processo de apropriagdo e desenvolvimento da linguagem oral, ndo apenas de criangas
com deficiéncia intelectual, mas também de criancas com TEA, com deficiéncia motora
com comprometimento da fala, a exemplo de criangas com paralisia cerebral.

Também podem ser acrescentadas a esta lista, as criangas com deficiéncia auditiva ou
mesmo as criangas surdas. Embora para estas ja tenhamos uma lingua acessivel, a lingua
de sinais, a maioria das professoras ainda ndo tém fluéncia nessa lingua, logo a CAA podera
ser uma ferramenta importante para o estabelecimento da comunicagdo e interagdo com
essas criancas, inicialmente.

Vale destacar que as criangas surdas usuarias da lingua de sinais tém o direito
linguistico de adquirirem a escrita da Lingua Portuguesa como segunda lingua. Trata-se de
um publico especifico que, do ponto de vista linguistico, cultural e identitario, € diferente das
criangas ouvintes. Precisamos, portanto, estar atentas as peculiaridades linguisticas dessas
criangas, visto que ndo ha compatibilidade entre a lingua que elas falam, lingua de sinais,
e a lingua por meio da qual leem e escrevem, a Lingua Portuguesa, no nosso caso. Diante
dessa realidade, a oralidade sera substituida pela comunicagéo na primeira lingua, a Lingua
Brasileira de Sinais — Libras.

Ao adquirirem a Libras as criangas surdas poderdo pensar, planejar, comunicar,
enfim, interagir sem barreiras. No entanto, a maioria delas s&o filhas de pais ouvintes,
portanto, ingressam na Educagéo Infantil sem ter vivenciado as experiéncias de linguagem
na sua primeira lingua, como as criangas ouvintes. Outro fato que destacamos € que o
desenvolvimento da leitura e escrita da Lingua Portuguesa dessas criangas surdas ocorre
por meio de estratégias visuais, as quais ndo tém o som como base, que € um elemento
crucial para a leitura e escrita de uma lingua alfabética, a exemplo da Lingua Portuguesa.
Essa peculiaridade nos mostra a importéncia de assegurarmos a educagdo, para esse
publico especifico, na modalidade bilingue de surdos, ja que se pressupde que as professoras
bilingues terdo outra abordagem de trabalho no trato da leitura e escrita dessas criangas.

3. A importancia do brincar na aprendizagem das
criancas com deficiéncia

Conforme temos enfatizado ao longo deste texto, precisamos pensar em atividades
que ndo sejam planejadas exclusivamente para criangas com deficiéncia, mas promover
atividadeseestratégias paraqueelas participemdo curriculocomotodasasdemaiscrian¢as.
Tendo como principio o Desenho Universal para Aprendizagem, a ideia € que, conhecendo
0 grupo, a professora planeje atividades acessiveis a todos. Isso implica trabalhar a mesma
atividade, considerando as peculiaridades de cada criancga.

Destacamos como exemplo dessa participagdo, o acesso das criancas as brincadeiras
propostas pelas professoras nas suas respectivas turmas. Muitas vezes, as criangas
com deficiéncia ficam de fora desses momentos porque lhes falta acessibilidade. Entao,
ao planejarmos uma brincadeira, ndo devemos propor uma “brincadeira diferente”
para as criangas com deficiéncia. Importa, sim, que seja planejada a mesma brincadeira
diversificada, de modo que todas as criangas do grupo brinquem e tenham respeitadas as
suas peculiaridades.



Um exemplo de uma brincadeira nesses termos em uma turma com criangas com
deficiéncia visual, € a “Bola no lengol”, cujo objetivo é ndo deixar a bola cair. Para tanto,
precisamos de um lengol e de uma bola colorida com um guizo dentro. A professora faz um
circulo com as criangas; cada pessoa segura em uma ponta do lengol e a professora joga a
bola em cima. Cada participante movimenta o leng¢ol tentando ndo deixar a bola cair. Assim,
o barulho que a bola faz durante o seu movimento, permite que criangas com deficiéncia
visual possam localiza-la e brincar de forma acessivel.

Outra sugestéo, desta feita envolvendo a aprendizagem das letras, € a confecgdo de
uma “Colmeia alfabética” Para a confec¢cdo dessa colmeia, a professora podera utilizar
materiais como, por exemplo, caixas de sapato. As criangas devem ser incentivadas a
participar trazendo esse material também. Sugerimos padronizar o tamanho das caixas.
De posse do material, sera construido um movel, representando uma colmeia, de modo
que cada caixa de sapato represente um favo e tenha uma letra do nosso alfabeto, que
poderd estar simbolizada também em braille e em uma letra do alfabeto manual. Dentro
de cada favo, deverdo ser colocados objetos pequenos ou miniaturas, cuja primeira letra
corresponde a letra colada no favo. Ha varias possibilidades de trabalhar com essa Colmeia
alfabética. Por exemplo, é possivel pedir as criangas para pegarem um objeto que comece
com a mesma letra do seu nome €, em seguida, solicitar que cada uma escreva o seu nome
em uma folha de papel.

Na escola inclusiva, diversificar atividades integra um planejamento de ensino que
promova o acesso ao conhecimento para todas as criangas. O ponto de partida para
a construcdo de praticas pedagdgicas universais, que respeitem as particularidades
individuais do aprendizado, admite que todos os individuos sdo diferentes e possuem ritmos
e estilos de aprendizagem proéprios. Nessa perspectiva, temos o Desenho Universal para
Aprendizagem, abordagem que orienta as professoras na criagdo e uso de estratégias,
recursos e praticas que foquem na acessibilidade (Cast Udl Book Builder, 2013).

Apresentamos aqui, como exemplo de uma atividade planejada na perspectiva do
Desenho Universal para Aprendizagem, uma leitura mediada ou uma contacéo de historia
em uma turma que tenha criangas com TEA. Nesse caso, orientamos que a professora,
inicialmente, procure engajar e motivar todas as crianc¢as a participarem da atividade. Para
tanto, ela podera apresentar a histéria distribuindo entre as criangas personagens em forma
de fantoches ou de miniaturas em material concreto ou até mesmo em algum material
produzido por elas, para que sejam manuseadas e exploradas. Ressaltamos a importancia
do cuidado e atenc¢do aos interesses do grupo durante a condugao desse processo, para
que haja o engajamento efetivo de todas as criangas. Nesse sentido, € fundamental que
a professora possa contar com um apoio pedagdgico, que € a pessoa indicada para dar
O suporte necessario para viabilizar a execu¢do da atividade proposta. Apds essa etapa,
a professora podera contar uma histéria ou ler o livro, utilizando uma versao acessivel
que podera ser produzida previamente por meio de pictogramas. Sugerimos que esses
pictogramas sejam retirados do Arassac.

Além das sugestdes j& apresentadas, recomendamos que a professora diversifique
as estratégias. Para isso, ela poderd mostrar a histéria, se for possivel, em video e, ao
final, solicitar que a turma reconte. Outro recurso a ser utilizado, tanto para a a atividade
leitura como para a contagdo de histéria, € a confecgdo de dados contendo pictogramas
dos personagens da histdria e de cenas importantes. O dado possibilita que a histéria seja
narrada de forma dindmica, a medida que as imagens aparecem. Todas essas estratégias e
recursos nao substituem o uso do livro de literatura infantil, mas possibilitam a participacéo
de criangcas com deficiéncia com a promogéo de acessibilidade comunicacional. Em uma
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instituicdo de educagédo inclusiva, o trabalho se torna possivel quando acontece de forma
colaborativa entre professor de sala de aula, professor de Atendimento Educacional
Especializado e apoio pedagdgico.

Lembramos que é fundamental também a promog¢ado de uma roda de conversa sobre a
histéria contada ou lida. Apds essa atividade, uma agdo importante € a criagdo de espaco de
fala, para que as criangas socializem o que sentiram, a partir do que conseguem lembrar da
histdria. Essa habilidade exige resgate da memaoria, compreensao do contexto, elaboracdo
das ideias e expressao verbal, que sdo elementos fundamentais na ativagdo dos processos
psicoldgicos superiores, bem como no processo de aprendizagem da leitura e escrita, mas
sdo movimentos dificeis para algumas criangas com deficiéncia. Desta maneira, conversar
sobre uma histéria e opinar sobre ela pode ndo ser uma tarefa facil, por isso é necessario
que a professora faga uso de imagens que remetam a cenas ou personagens da historia
durante a roda de conversa, de forma a apoiar as criangas com deficiéncia.

Como mencionamos anteriormente, para muitas criangas com deficiéncia, a presenca
de um apoio pedagdgico durante as atividades em turma é imprescindivel para viabilizar
a mediag¢ao da atividade com criangas com deficiéncia, em parceria com a professora da
turma e com a professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE), responsével
por conduzir e refletir coletivamente sobre os recursos e estratégias que promovam
a acessibilidade no d&mbito educacional. Salientamos, no entanto, que a presenga de um
apoio na turma nao exclui, evidentemente, a responsabilidade de a professora estabelecer
interagcdes e mediar a aprendizagem das criangas com deficiéncia.

Entendemos que ha um planejamento a ser seguido. Todavia, € necessario que o
ritmo de aprendizagem de cada criangca seja respeitado. Assim, chamamos a atencéo
para a temporalidade como um item importante no processo de inclusdo de pessoas
com deficiéncia em geral. Vale lembrar ainda que cada pessoa tem o seu ritmo préprio de
desenvolvimento e aprendizagem, isso ndo se aplica apenas para as pessoas com deficiéncia.
Logo, é necessario cautela na escolha das atividades, de forma a assegurar um processo
equitativo.

Nesse sentido, € fundamental conhecermos, na observacao didria e no contato com a
familia, como cada uma se organiza no mundo. A partir da perspectiva da heterogeneidade,
tendo o Desenho Universal para Aprendizagem como principio e com propostas de
atividades diversificadas, sem dulvida, todas as crianc¢as serdo beneficiadas.




4. Consideracoes Finais

As reflexdes propostas neste capitulo, evidenciam a importancia de novos olhares
acerca do processo educacional de criangas com deficiéncia na Educagéo Infantil, no que
concerne as questdes relacionadas a oralidade e a leitura. Para tanto, reconhecer o direito
a educagdo na primeira etapa da educagéo basica dessas criangas perpassa por eliminar
as barreiras que impedem a participacado plena e efetiva desse publico, além de valorizar a
diversidade presente em cada ser humano.

Apesar de admitirmos a importancia das politicas publicas inclusivas, assim como da
formacgdo docente, do uso de recursos e das estratégias de acessibilidade, evidenciamos a
importancia da intencionalidade docente na promog¢éao de praticas pedagdgicas inclusivas
que favoregam a formagé&o integral de todas as crianc¢as, assegurando os seus direitos de
aprendizagem.

Acreditamos que o ponto de partida para a participacédo e aprendizagem de crian¢as
com deficiéncia é o desenvolvimento de a¢des que fomentem o seu protagonismo. Para
isso, € fundamental proporcionarmos a essas criangas o desenvolvimento da linguagem e
da socializagdo, assim como a valorizagdo da sua identidade, de forma que elas construam
um sentimento de pertencimento em relagdo ao grupo do qual fazem parte.

Ressaltamos que nem todas as criangas com deficiéncia irdo desenvolver a oralidade,
mas, por meio do uso de Tecnologia Assistiva, € possivel, sim, desenvolver a comunicacao,
e a leitura e escrita, embora, muitas vezes, elas o facam de maneira diferente das outras
criangas. Portanto, o respeito as peculiaridades de cada sujeito e o olhar atento e sensivel
dos educadores, assim como a proposigdo de intervengdes de qualidade focadas nas
necessidades e caracteristicas das criangas, sdo essenciais para a uma pratica pedagogica
pautada no modelo do Desenho Universal para a Aprendizagem, por meio de atividades
diferenciadas. Para que isso aconteca, é necessario considerarmos o direito de todas as
criangas vivenciarem o mesmo curriculo da turma da qual fazem parte, de forma acessivel.
Assim, a leitura e escrita certamente serdo desenvolvidas no tempo de cada pessoa.
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Ana Paula Fernandes da Silveira Mota

Silvia de Sousa Azevedo Aragao

Ao analisarmos as discussGes em torno da documentagéo pedagdgica na Educacao
Infantil, observamos que diferentes autores vém abordando o tema (Oliveira-Formosinho;
Pascal, 2019; Ostetto, 2018; Brasil, 2018), porém, nas préticas, ainda sdo identificados
muitos desafios. Tem sido comum, por exemplo, considerar o acimulo de registros das
produg¢des das criangas realizadas durante o ano letivo como documentacéo pedagogica, o
que reduz as possibilidades dessa prética de intencionalidade praxiolégica'. Neste capitulo,
discutiremos, portanto, alguns conceitos sobre o tema, assim como sua importancia para
ressignificar a agdo pedagdgica com criangas menores de seis anos, em dire¢do a uma
aprendizagem experiencial e significativa.

A compreensdo do papel da documentacdo na Educagdo Infantil estéd diretamente
relacionada a concepg¢éao de crianga como ser ativo e competente, que se relaciona com
o0 mundo, outras pessoas e o0 conhecimento, que precisa ser envolvida na construcao de
saberes de forma continua e interativa. Além disso, relaciona-se a concepgéo de curriculo
que considera a criangca em todas as suas singularidades e potencialidades, colocando-a no
centro das préticas pedagdgicas (Brasil, 2009; 2017).

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil (Brasil,
2009) apontam que a documentagéo pedagdgica deve acompanhar as criangas ao longo de
toda essa etapa. Essa pratica envolve escutar, observar, refletir, acompanhar e comunicar
0s processos educativos vivenciados por elas, sendo, entdo, fundamental, no dia a dia, a
escuta atenta de suas narrativas, a observagédo da forma como participam das diversas
interagdes e brincadeiras, com o objetivo de compreendé-las, assim como de (re)direcionar
a organiza¢do da pratica pedagodgica.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) também aborda a importancia de
acompanhar tanto as praticas pedagodgicas, como as aprendizagens das criancas e destaca
a necessidade de reunir elementos para “reorganizar tempos, espacos e situagdes que

" Para praxiolégica, adotaremos o sentido incorporado & documentagdo pedagdgica a que aludem Oliveira-
Formosinho e Pascal (2019), isto é, refletir sistematicamente, melhorar continuamente, focar no processo,
colaborar e partilhar as experiéncias.
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garantam os direitos de aprendizagem de todas as criangas” (Brasil, 2017, p. 39). Nesse
sentido, a documentagao pedagdgica contribui para que as professoras sejam mais
reflexivas e tenham maior autonomia no planejamento e na organizagao de suas agdes.

No processo de construgdo da documentacdo pedagdgica, tanto as criancas se
envolvem, através da reconstituicdo do vivido, relatando as experiéncias e observando
impressodes e sentidos reverberados, como as familias s&do convidadas a compreenderem
a proposta pedagdgica, as aprendizagens e 0s progressos conquistados pelas criangas.
As professoras, também, junto aos demais profissionais que compdem a comunidade
educativa, tém a oportunidade de se aproximarem, interpretarem e compreenderem os
percursos das criangas, refletindo sobre o que foi planejado e executado, reelaborando
novas a¢des e ressignificando o seu fazer cotidiano.

De acordo com Fochi (2018), o reconhecimento e o envolvimento dos diferentes
atores trazem a documentacéo pedagdgica o ponto de partida para a validacdo do dialogo
e da transformacgédo dos contextos educativos, uma vez que sdo reconhecidas e utilizadas
diferentes possibilidades e linguagens de criangas e adultos.

Nesse contexto, apresentaremos aqui uma discussdo sobre a pertinéncia da
documentacao pedagdgica, evidenciando nuances que compdem a perspectiva participativa
e integrativa dos campos de experiéncias e direitos de aprendizagem, que envolvem
diferentes linguagens, e pontuando a presenca da leitura e da escrita de criangas pequenas
a partir dos exemplos de documenta¢do pedagdgica.

Com base nessas consideragdes iniciais, discutiremos, na préxima seg¢éo, o conceito
de documentacdo pedagogica e para que utilizd-la. Em seguida, apresentaremos alguns
principios e instrumentos primordiais para a elaboragdo da documentagédo pedagdgica,
explicitando algumas formas de documentar. Por fim, daremos alguns exemplos de como,
na Educac¢do Infantil, a documentag¢do pedagdgica pode acompanhar o desenvolvimento
e a aprendizagem das criangas, dando destaque, nessa discussdo, ao trabalho com as
linguagens oral e escrita com criangas entre 4 e 5 anos, tema central desta obra.



Nos ultimos anos, o tema da documentacédo pedagdgica tem emergido no campo da
Educacio Infantil, sobretudo em pesquisas (Fochi, 2019a; Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019)
fundamentadas na pedagogia participativa®. Tais pesquisas abordam o compartilhamento
das aprendizagens por meio de registros que evidenciam a comunica¢do e o sentido das
experiéncias das criancas com base na escuta ativa, no respeito a inteireza e na autonomia
de suas acdes.

Sob inspiragdo das préticas vivenciadas na abordagem Reggio Emilia® (Edwards;
Gandini; Forman, 1999), os registros das experiéncias em uma documentag¢do pedagdgica
estéo para além de um compilado de atividades com “lapis e papel” realizadas pelas criancas,
guardadas em um envelope a ser entregue para as familias. Muito mais do que o instrumento
em si, utilizado para o ato de registrar, o valor atribuido a documentagéo pedagdgica estd no
que pode ser feito com o registro e como pode ser desenvolvido um significativo repertorio
de recursos exploratérios para a construcgéo, reflexdo e renovac¢do da agdo pedagogica,
considerando sempre a centralidade da crianca. Nas praticas de Reggio Emilia, as ideias, as
vozes, os sentimentos, a imaginagéo, tudo o que surge e é produzido pelas criangas serve
como base para o aprofundamento da leitura dos educadores sobre quem sdo elas e sobre
0 que é importante em seus processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Em um trabalho encomendado pela UNESCO e pelo MEC (Brasil, 2018), o pedagogo
Paulo Fochi afirma que, no cendrio brasileiro, o conceito de “documentacgéo pedagdgica”
se confunde com o simples ato de registrar e/ou documentar. Ou seja, parece haver uma
limitada compreensdo que atribui a tipologia do instrumento utilizado - relatério, portfdlio,
fotografias, entre outros — um significado deturpado, que ndo alcanga o potencial proprio
de uma documentacéo pedagdgica. Assim, o recurso utilizado para registrar € indicado, per
si, como sinbnimo de documentacéo pedagogica, afastando-a de sua dimenséao praxiologica
que subsidia uma docéncia que qualifica o cotidiano das criangas.

Fochi (2019b), objetivamente, apresenta a distingdo entre os significados de
documentar, de documentagdo e de documentagcdo pedagdgica. Segundo o autor,
documentar é realizar uma ag¢ao que produz algum registro das praticas, por exemplo, tirar
uma fotografia de um momento em que um grupo de criangas interage com um brinquedo
de modo compartilhado. Documentagéo, por sua vez, alude ao conjunto e a organizacdo dos
registros produzidos, podendo ser um portfélio, mural, livro ou outro tipo de instrumento
que reuna os registros. Tomando o exemplo anterior, a documentacdo poderia ser um
painel apresentando a sequéncia de fotografias das criangas em interagdo com o brinquedo
compartilhado e a narrativa da cena organizada em uma mini-histéria. J& a documentagao

2 De acordo com Oliveira-Formosinho e Pascal (2019), a pedagogia participativa envolve as criangas na
construgdo do conhecimento em experiéncias interativas e suas atividades sdo parte essencial do processo
de aprendizagem.

¢ A abordagem pedagdgica Reggio Emilia foi desenvolvida pelo pedagogo italiano Loris Malaguzzi (1920-1994)
na cidade de Reggio Emilia, apds a Segunda Guerra Mundial. Ficou conhecida e popularizada nos contextos
de Educacio Infantil por sua perspectiva participativa e que respeita a crianga, abrangendo principios que a
considera potencialmente competente e protagonista das a¢des. De modo geral, essa abordagem reconhece
o educador como aquele que orienta, escuta e apoia; envolve projetos de investigagéo, participacéo das familias
e da comunidade; e traz a documentacéo pedagdgica como um instrumento que reflete sobre o processo de
aprendizagem da criang¢a. Para maiores detalhes sobre Reggio Emilia, consultar Edwards, Gandini e Forman
(1999).
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pedagdgica agrega o cardter subjetivo de um conceito de estratégia pedagdgica que revela
“um modo de olhar, de refletir, de fazer, de pensar e de comunicar o cotidiano pedagdgico
e as aprendizagens das criangas e dos adultos” (Fochi, 2019b, p.13-14). Isto &, por meio da
mini-histéria, por exemplo, que narra e argumenta sobre a aprendizagem das criangas
em cenas de interagdo presentes no cotidiano, somam-se as conexdes significativas que
entrelacam saberes e fazeres pedagdgicos. Essa estratégia produz: sentido para as criangas
que revisitam a experiéncia através do contato com a documentacéo; aperfeicoamento
das ac¢des, permitindo aos docentes refletirem, planejarem e avaliarem, o que fornece
significado ao percurso formativo das criangas; conhecimento dialogado para a unidade
escolar como um todo; e compartilhamento com as familias quanto a intencionalidade das
acOes pedagdgicas vivenciadas pelas criangas.

Desse modo, uma vez incorporada as praticas cotidianas da Educacdo Infantil, a
documentagdo pedagdgica da visibilidade a construgdo da autoria das criangas, dos
processos histéricos e daidentidade docente. Para além dessa perspectiva,adocumentacdo
pedagdgica tem, de acordo com Moro (2016), o objetivo de articular, enriquecer e tensionar
a avaliacdo sobre a oferta de condi¢gdes e praticas elaboradas para e pelas criangas. Apesar
de adocumentacao pedagdgicando ser, propriamente, instrumento de avaliacdo, recai sobre
ela a poténcia de evidenciar as escolhas feitas pelos professores, os tipos de experiéncias
elaborados e como o processo de aprendizagem e desenvolvimento vai sendo apropriado
pelas criangas, progressiva e significativamente, mediante as experiéncias organizadas
pelos educadores.

Emoutras palavras,emboraasexperiéncias que servemde contelddo paraaconstrucdo
dos dados que compdem a documentacao pedagdgica devam ser de autoria das criangas,
a organizagéo da ferramenta, em si, deriva diretamente da agdo de um outro agente: a
professora. Assim, a docente de Educagéo Infantil deve estar aberta a cultura do registro,
imprimindo a expressao fidedigna de suas praticas pedagdgicas, independentemente do
tipo de registro utilizado. Nesse sentido, ¢ fundamental que as professoras ampliem o
conhecimento sobre os instrumentos possiveis de serem utilizados, apropriando-se de suas
finalidades e sentidos. Para isso, na préxima sec¢éo, discutiremos sobre alguns principios e
instrumentos para a elaboracdo da documentagao pedagodgica.

As diferentes formas de registro compdem instrumentos que organizam a
documentagdo pedagodgica, desde que tomados para refletir, interpretar, dialogar e
compreender 0s percursos que as criangas constroem e as praticas vivenciadas por elas,
mediadas pela professora. Isso significa que a documentagéo dialoga e nutre o planejamento.

Oliveira-Formosinho e Pascal (2019) destacam que, na perspectiva da pedagogia
participativa, a documentacéo pedagdgica faz parte de uma avaliagéo holistica, isto €, uma
pratica que considera a totalidade do desenvolvimento da crian¢a e que, dessa forma, busca
promover o aprendizado significativo. Nessa perspectiva, os autores se referem a principios
que envolvem as instancias paradigmatica, tedrica e praxioldgica. A paradigmatica prioriza



0 respeito as pessoas que fazem parte do processo, isto é, criangas, familias, profissionais
da instituicdo educativa, significando que todos sdo participes, com voz, crengas e valores.
A tedrica se refere a finalidade educacional e a intencionalidade pedagdgica evidenciadas
na cultura escolar e firmadas no projeto politico pedagdgico da instituigdo. A praxioldgica
envolve as duas instancias anteriores, centralizando-se na reflexdo para encontrar caminhos
gue promovam uma agao pedagdgica coerente.

Assumindo essa perspectiva, Oliveira-Formosinho e Pascal (2019) enfatizam que
qualquer avaliagcdo pedagdgica holistica, compreendendo a documentacdo pedagdgica
entremeada a essa a¢do, deve convidar os professores a pensarem e agirem com sentido
na préxis cotidiana. Para isso, evidenciam principios éticos (Oliveira-Formosinho; Pascal,
2019, p. 189), trazidos aqui como inspiragdes filoséficas que devem sustentar o trabalho de
documentagao pedagdgica. Sao eles:

- envolver uma acdo democratica e participativa;
- respeitar os processos de aprendizagem das criangas e sua participag¢édo ativa;
- buscar a participagéo da familia;

- considerar contextos, processos e resultados referentes ao que foi vivido e aprendido
pelas criancas;

- favorecer as aprendizagens das criangas em interagdo com as aprendizagens dos
educadores;

- fornecerinformacdes Uteis, servindo melhoras criancas, asfamilias e aos profissionais
da instituicdo, contribuindo, inclusive, para ajustes na proposta pedagdgica da
instituicao.

Dessa forma, a documentagéo pedagdgica precisa garantir o foco nos processos, na
iniciativa e no fazer autbnomo das crian¢as, com aten¢do aos seus modos de pensar, as
suas hipdteses e linguagens. Para isso, € imprescindivel que as professoras mantenham
a observagéo atenta, estudiosa e sensivel as expressdes e experiéncias realizadas pelas
criangas, tecendo um percurso que identifique, analise, valorize e reflita sobre o que faz
sentido para cada uma delas.

Nesse contexto, Fochi (2018) destaca que a documentagdo pedagdgica envolve
dois niveis: os processos documentais e a comunicagdo. Os processos documentais
contemplam a observacdo, o registro e a interpretacdo das praticas, como forma de
retomar e reformular o planejamento, e de identificar os processos de desenvolvimento
e aprendizagem das criangas. Além disso, apresenta como instrumento essencial a escuta
atenta para compreender e acolher os sentidos das experiéncias educativas, reconhecendo
as potencialidades e as necessidades das criangas. Trata-se de uma etapa fundamental
para a producado de conhecimento pedagdgico e formacao dos profissionais envolvidos.

A comunicagdo é referente a divulgagdo dos modos de organizar o trabalho
pedagodgico e sobre como as crianc¢as interpretam as experiéncias, a si mesmas, 0s outros
e o mundo. Também é um modo de oportunizar as familias novas formas de observarem e
compreenderem os percursos de seus filhos. O produto comunicado seré o resultado da
experiéncia realizada, ou seja, a documentagdo pedagodgica ndo € o produto em si, mas todo
0 processo que resultard no produto que serve como instrumento de informacgao dialogada.
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O exercicio comunicativo relacionado aos registros que pautam a elaboragédo da
documentacao pedagdgica pode ser desenvolvido, conforme explicitado na segéo anterior,
por meio de diferentes suportes instrumentais: mini-histérias, painéis; exposi¢cdes;
portfélios; videos/fotografias; producdo de textos escritos pelas criancgas; relatérios de
avaliacdo, entre outros. Tais instrumentos contribuem para a construgdo de memaorias pelas
criangas, carregadas de um sentido de pertencimento a instituicdo educativa, fundamental
para a formag¢do humana. De acordo com Gontijo (2011), os painéis, por exemplo, precisam
ser montados, de forma coletiva, considerando as discussdes com as criangas sobre o que
fica e 0 que muda, e permitindo que elas pensem sobre suas experiéncias e desenvolvam
ideias proprias. A partir desse contexto, as paredes das instituicdes deixam de ser vistas
como mero suporte e passam a representar as vivéncias dos grupos. Esse processo de
construgéo precisa, portanto, acolher e expressar as produgdes das criangas, 0s seus
pensamentos e sentimentos. Os painéis podem ser elaborados por meio da realizagédo
de projetos didaticos, como, por exemplo, uma experiéncia exploratéria sobre cordéis
ou sobre animais que vivem na caatinga. Assim, em acordo com as criangas, podem ser
inseridas fotos, biografias, noticias, pequenos textos informativos produzidos por elas sobre
0s artistas ou sobre os animais que conheceram.

Os portfdlios, por sua vez, podem serindividuais ou coletivos e tém afungéo de registrar
asvivéncias das turmas em torno de alguma tematica ou de um projeto didatico, destacando
as habilidades e asaprendizagens construidas. Os portfélios podem ser compostos por fotos,
assim como pela anotagdo das criangas e/ou das suas falas, registradas pela professora.
Também podem constar nos portfélios produgdes realizadas em grupo pelas criangas,
relatos de fatos relevantes ou de observagdes acerca das experiéncias vivenciadas por elas.
Nesse processo, tanto as professoras refletem sobre as observagcdes e suas a¢gdes, como
as criangas pensam sobre as suas experiéncias, uma vez que participam da elaboragédo do
documento selecionando fotos, textos, desenhos ou outras produc¢des, decidindo sobre o
que sera registrado e como.

Videos e fotografias também sdo instrumentos potentes para a construgdo da
documentagdo pedagdgica, quando se compreende o poder que ha na interpretacao das
imagens para mergulhar em um processo de investigagao sobre o trabalho com as criangas.
A esse respeito, Fochi (2018) destaca que essas ferramentas contam sobre as vivéncias das
criangas e dos adultos, constituindo-se em recursos fundamentais para serem analisados e
problematizados com vistas a projetar acdes futuras. A producéo de imagens, porém, deve
ser utilizada de modo cuidadoso e com apropriada intencionalidade pedagdgica, sobretudo
em tempos nos quais a sociedade produz e consome, superficialmente, fotografias e videos,
gerando um acumulo exagerado de midias que ndo dialogam com uma reflexdo critica a
respeito do fazer docente, da agédo educativa e do percurso da crianga. Sobre isso, Kawakami
e Veiga (2012) chamam a atencédo para o despreparo e a alienagdo dos receptores que fazem
um mau uso da linguagem visual, mediante a corriqueira pratica de capturar cenas sem
finalidade construtiva. Assim, pensando o universo da Educacéo Infantil, é essencial saber
usar tais recursos imageéticos como fontes relevantes de informagédo para compreender
o trabalho pedagdgico, de modo a produzir registros significativos que, de fato, agreguem
sentido 8 documentacao.

A produgéao de textos escritos também € algo comum, especialmente em vivéncias que
envolvem projetos didaticos. Nessas situagdes, as criangas escrevem de forma espontanea
ou a professora assume o papel de escriba (ver a esse respeito o capitulo 7, de Girdo e
Brandao). Sabemos que nos contextos sociais, os textos sdo encontrados em diferentes
suportes e géneros, apresentando diferentes finalidades e destinatarios. Neste sentido, é
possivel produzir com as criangas livros de histérias, receitas ou dlbuns com foto-legendas



que envolvam temas de seu interesse. Essa deciséo vai depender do tema que estiver em
foco e das necessidades comunicativas relacionadas a finalidade do texto, ao destinatario e
as caracteristicas do género textual a ser produzido. Por meio do registro escrito, as criangas
tém oportunidade de, por exemplo, organizar e comunicar os conhecimentos construidos
durante determinado periodo, além de poder retoma-los através da leitura, avaliando o que
foi produzido pelo grupo. Nesse processo, a professora também pode observar as hipdteses
de escrita das criangas, seus conhecimentos sobre os diferentes géneros textuais, assim
como as apropriagdes do seu grupo sobre a tematica explorada. Tudo isso representa
suporte para que a professora direcione e redirecione o planejamento.

Os relatdrios de avaliagdo sdo instrumentos igualmente comuns na organizacdo da
documentagao pedagdgica, sendo fundamentais para apreender as dimensdes envolvidas
nas experiéncias das criangas no grupo. Isso implica, de acordo com Micarello (2010),
evidenciar a integralidade das criangas, considerando seus movimentos, emog¢des e
cognicao, ou seja, aquilo que estd implicado em seu desenvolvimento e aprendizagem.
Por conseguinte, a referéncia para elaboragdo dos relatdrios precisa ser a crianga € a
intencionalidade pedagdgica, e ndo exclusivamente critérios pré-estabelecidos aos quais
se espera que ela corresponda, sendo, dessa forma, fundamental evitar uma avaliagdo
classificatéria ou homogeneizadora. Na elaboragao dos relatérios, sdo essenciais o olhar
atento e a realizacdo de registros cotidianos sobre os interesses, as acdes e reagdes das
criangas nas diferentes vivéncias. Além disso, essa elaboragdo precisa contribuir com
a organizagdo pedagdgica, ou seja, 0s relatdrios tém a fung¢do de avaliar todo o trabalho
pedagdgico encaminhado e ndo apenas se concentrar no desempenho das criancas.

Em sintese, as dimensGes comunicativa, relacional e participativa, veiculadas pelos
registros que constroem a documentag¢do pedagdgica, reforcam e sustentam os valores
que situam a concepcdo de crianga e as possibilidades de explorar suas competéncias,
reconhecendo a pluralidade de linguagens manifestadas nas experiéncias.

Para ilustrar os conceitos sobre documentacdo pedagdgica que tratamos até aqui,
assim como considerando o foco deste livro, traremos, a seguir, dois exemplos inspiradores
de documentacgdes pedagdgicas que aproveitam a curiosidade e o interesse das crian¢as
pela leitura e escrita e inserem essas linguagens em propostas que respeitam a natureza
investigativa e autbnoma dos pequenos e propiciam vivéncias estruturadas a partir da
brincadeira e das interacdes.

A acdo de documentar é uma pratica narrativa que fornece visibilidade a histéria de
um processo de significados e aprendizados, e podem combinar varios tipos de suportes
e materiais que expressem as realizagdes das criangas. Certamente, as producgdes infantis
compdem a parte principal da documentagéao e é fundamental a valorizagdo dos didlogos,
pensamentos e registros, apresentando as investigagdes, descobertas e tudo o que foivivido
porelas. Comoforma de registro das criangas, de suasimpressdes, escritas porelasmesmas
ou tendo a professora como escriba, essas produg¢des evidenciam na documentagéo o valor
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das situacdes em que assumem o papel de leitoras e escritoras, ampliando oportunidades
para falar, escutar, pensar, aprender e se apropriar de géneros orais e escritos.

Como temos visto ao longo deste livro, a fala, a escuta, a leitura e a escrita das criangas
fazem parte, desde muito cedo, da cultura infantil e estdo presentes em diversas situagoes
no cotidiano das crianc¢as. Escutar o que elas trazem e produzem, em didlogo com os
campos de experiéncia (Brasil, 2017), potencializa as possibilidades de ler e escrever de
forma significativa. Isto €, respeitando seus interesses e “levando em conta a triade ler,
escrever e brincar” (Girdo; Brandéao, 2021, p. 42).

Nessa perspectiva, traremos nesta se¢édo dois exemplos de documentagéo pedagdgica
que utilizaram o potencial da oralidade, da leitura e da escrita das criangas pequenas como
forma de valorizar o conjunto de experiéncias documentadas.

O primeiro envolveu a producdo de um diadrio realizado pela professora Silvia
Aragdo, coautora deste texto, na Rede Municipal de Ensino de Recife/PE, com sua turma
do Grupo 5 (criangas com 5 anos), durante o més de junho de 2023, na escola Cidadao
Herbert de Souza. O didrio documentou uma parte do projeto didatico “Os investigadores
do sombreiro”, construido a partir da curiosidade das criangcas sobre a arvore Clitoria
fairchildian, popularmente conhecida como sombreiro, presenga importante no patio da
escola.

Conforme o relato da professora, as criangas observaram que as sementes da
arvore cairam e comegaram a brotar. Essa situagdo movimentou a turma que, de forma
esponténea, comegou a “enterrar” algumas sementes no patio da escola. A partir do dia
seguinte, as criangas passaram a acompanhar o desenvolvimento dos “sombreirinhos”.
Essa foi uma oportunidade para a professora observar como as criangas ampliaram
seus conhecimentos sobre a arvore. Em uma roda de conversa, foi combinado que cada
uma delas plantaria algumas sementes em recipientes para observar o crescimento do
sombreiro (Figura 1). Para o registro das observac¢des, a professora sugeriu o desenho e
a escrita espontanea. Assim, a medida que cada crianga realizava uma descoberta, ela era
registrada, sendo possivel acompanhar a evolugcédo da planta e, ao mesmo tempo, partilhar
as produc¢des com as familias. Nesse contexto, surgiu o “Didrio do sombreiro” (Figura 2),
em que o acompanhamento das plantas que nasciam no patio e daquelas plantadas nos
recipientes era registrado por cada crianca, sempre com muita conversa sobre o que havia
de diferente, o que continuava parecido, além de curiosidades diversas que surgiam durante
essas trocas. Por exemplo: “hoje a semente germinou”; “ontem havia uma folha, hoje ja tem
quatro” ou “a gente plantou as sementes tudo no mesmo dia, mas os sombreiros ndo estao
crescendo igual”, evidenciando a percepg¢do de que na natureza ha um ritmo préprio no
ciclo da vida.

“ O projeto didatico foi apresentado, mais detalhadamente, no Capitulo 2, de Aragéo e Silva. Aqui, trazemos
o recorte referente aos registros realizados para a construgédo da documentacéo pedagdgica da referida
experiéncia.



Figura1 - Plantio das sementes dos “sombreirinhos”

Fonte: Acervo pessoal da professora Silvia Aragéo (2023)

Nas rodas de conversa, as criangas tinham oportunidade de tomarem decisdes sobre
0 que e como registrariam suas descobertas, seja por meio da escrita espontédnea ou do
desenho, seja, simplesmente, expressando-se oralmente, interagindo entre si ou com a
professora. As conversas durante a produgao do diario também mostraram que elas haviam
ampliado o vocabuldrio e construido saberes praticos sobre plantas em geral e sobre o
sombreiro, especificamente.

Ao concluirem o projeto didatico, os registros e aprendizagens foram compartilhados
com a comunidade escolar e com as familias, na Feira de Conhecimentos realizada na
instituicdo educativa, a partir de um painel produzido com as crianc¢as (Figura 3), aliado aos
seus relatos detalhados e orgulhosos em relagéo ao trabalho feito por todo o grupo.
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Figura 3 - Exposicdo da feira de conhecimentos

il

Fonte: Acervo pessoal da professora Silvia Aragéo (2023)

A experiéncia relatada expressa que a professora Silvia, através da escuta ativa,
observou o interesse das criangas em relagdo ao sombreiro, direcionando o planejamento
a fim de garantir ao grupo a oportunidade de aprofundar esse interesse e aprender mais
sobre a arvore. Dessa forma, criou diversas situagbes em que as criangas precisavam
observar, formular perguntas, expressar oralmente ou por escrito suas descobertas sobre
0s “sombreirinhos”, aproximando-se ainda de termos cientificos através da descricdo de
fendbmenos da natureza. As criangas puderam, também, refletir sobre o nosso sistema
de escrita ao escreverem palavras de seu interesse, com a media¢do da professora, e
produzirem textos escrevendo do jeito que sabiam. Vale destacar a presenca de um
contexto significativo de escrita, em que havia uma finalidade para escrever, assim como
destinatarios para essa escrita. Incentivadas pela professora, as criangas relembraram o
que haviam descoberto e registravam no papel para ndo esquecer e poder apresentar na
Feira de Conhecimentos, quando as familias tiveram a chance de conhecer todo o percurso
das experiéncias vivenciadas pelas criangas, incluindo a produg¢éao dos didrios.

Em sintese, vemos que a professora Silvia, através dessas diferentes propostas
de documentacédo, incentivou o protagonismo das criangas por meio da observagao
e valorizagdo dos interesses que elas apresentaram. A producédo do diario, ao organizar
as descobertas das criangas, permitiu ndo somente a comunica¢gdo com as familias, mas
também possibilitou um importante espaco de avaliagéo, ja que a professora acompanhou a
compreensao sobre o desenvolvimento da planta por cada crianga e o que foi compreendido
sobre o sistema de escrita ao registrarem suas descobertas.

O segundo exemplo trazido € um portfélio desenvolvido pela professora Ana Raquel
da Rocha Bezerra com seu Grupo 4 (criangas com 4 anos), da Escola Municipal Nossa
Senhora da Concei¢do, da Rede Municipal de Ensino de Jaboatdo dos Guararapes/PE
(Figura 4). O projeto intitulado “Aguas de Jaboatao: a vida dos jacarés” surgiu em uma roda
de conversa em que as criangas falavam sobre o rio Jaboatéo, que corta os bairros onde
elas residem e no qual, com certa frequéncia, aparecem jacarés, fato que sempre provoca
muita empolgacdo entre elas.



Figura 4 - Capa do portfdlio
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Fonte: Portfélio do projeto “Aguas

de Jaboatdo: a vida dos jacarés”,
disponibilizado pela professora Ana Raquel
da Rocha Bezerra (2022).

A partir de uma conversa inicial, muitos questionamentos sobre o réptil foram trazidos
pelas criangas: Tem jacaré na praia? O jacaré dorme? O jacaré come méao de pessoa” Como
0 jacaré nasce?

Aproveitando, entdo, esse interesse, a professora propds a realizagdo de uma pesquisa
para responder as perguntas levantadas. A lista de perguntas das criangas foi registrada
pela professora e, a partir dela, foram geradas vérias hipdteses, problematizagdes e
vivéncias durante o processo de investigacdo. Assim, foram explorados videos, leitura de
noticias, reportagens, brincadeiras e jogos, musicas, leitura de textos literdrios, atividades
com escrita espontanea, roda de conversa com um grupo de bidlogos, visita ao Parque de
Dois Irmaos® para ver jacarés ao vivo, com a produc¢éo de registros das criangas durante a
visita, além da escrita coletiva de um folder com as aprendizagens produzidas ao longo do
projeto, sendo a professora escriba do grupo.

Considerando a voz ativa das criangas, a pratica da escuta sensivel e o respeito aos
interesses das criangas pela linguagem escrita, a professora Ana Raquel também propos
algumas atividades com |dpis e papel comfoco no desenvolvimento da consciénciafonoldgica.
Em uma dessas atividades, a docente propds a reflexdo sobre palavras que rimavam com
“jacaré’, a partir da leitura de imagens de objetos conhecidos pelas criangas, como “café’,
“boné”, “peé” e “picolé”. No portfdlio, forma escolhida para a documentagédo do projeto, a
professora registrou a participacéo ativa das criangas no processo de descoberta dos sons
finais das palavras, destacando como o momento de brincar com rimas foi divertido para

elas.

5 O Parque de Dois Irméos é uma reserva de Mata Atlantica, localizado na cidade do Recife, Pernambuco, com
drea destinada para que visitantes conhegam plantas e animais nativos do ecossistema da regido.
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Outro exemplo de atividade com lapis e papel que também foi documentada no
portfdlio consistiu em uma pesquisa que envolveu as familias das criangas. Em uma das rodas
de conversa sobre as caracteristicas fisicas do jacareé, surgiu a pergunta sobre quantos
dentes teria 0 animal e, diante disso, a professora propds uma nova pesquisa. Cada crianga
levou para casa uma ficha com o seguinte enunciado: “Com ajuda de um familiar, pesquise e
registre quantos dentes tém um jacaré”. Na escola, a professora realizou a leitura do que a
ficha solicitava e, em casa, as criangas buscaram encontrar a resposta. No espac¢o da ficha,
os registros foram diversificados: a maioria escreveu o numero de dentes encontrado na
pesquisa (80), mas, além do numero, algumas criangas desenharam um jacaré com uma
boca bem aberta, cheia de dentes, enquanto outras arriscaram a escrita do nome “JACARE”.

Outra experiéncia significativa foi a visita de um grupo de pesquisadores do Laboratdério
Interdisciplinar de Anfibios e Répteis (LIAR), da Universidade Federal Rural de Pernambuco
(Figura 5). Na ocasiéo, os pesquisadores compartilharam com as criangas do Grupo 4 varias
amostras de jacarés empalhados, ovos e exemplares de cranio. Esses materiais provocaram
novas perguntas, que ampliaram ainda mais o conhecimento das criangas. O momento de
troca com os bidlogos contribuiu, ainda, para a apropriagdo de um vocabuldrio que passou
a fazer parte do repertério oral das criangas, como 0 nome da espécie de jacaré que €
comum na regido do rio Jaboatédo — o jacaré do papo amarelo.

Figura5 -Biologa do LIAR nasalado Grupo
4, com uma crianca e suas educadoras

Fonte: Portfélio do projeto “Aguas de Jaboato:
a vida dos jacarés”, disponibilizado pela
professora Ana Raquel da Rocha Bezerra (2022).

Ao final do projeto didatico, que durou trés meses, a turma produziu, de forma coletiva,
um folder com informagdes sobre os jacarés para compartilhar com a comunidade escolar.



Nesse contexto, a professora aproveitou para incentivar a escrita dos nomes das criangas
com uma fungédo social, ja que elas eram autoras do texto, como mostra a Figura 6, a seguir.

Figura 6 - Folder do texto coletivo produzido pelas criangas
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Fonte: Portfélio do projeto “Aguas de Jaboatdo: a vida dos jacarés’, disponibilizado
pela professora Ana Raquel da Rocha Bezerra (2022)

Uma cépia do folder também foi incorporada ao portfdlio e, durante a sua elaboragéo,
as criangas foram estimuladas pela professora Ana Raquel a desenhar e escrever as suas
descobertas. Finalmente, vale destacar o envolvimento das familias durante a realizacdo do
projeto, legitimando a necessaria parceria com a escola €, a0 mesmo tempo, empoderando
as criangas em seu ambiente sociocultural.
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A documentagao pedagdgica € um modo de fazer estratégico e que contribui para
refletir, narrar, comunicar, avaliar e dar relevo as aprendizagens e seus percursos no
cotidiano educativo das criangas e dos educadores. Por essa razéo, tal como argumentamos
ao longo do capitulo, muito além de ser um recurso com fins de registro, incorpora-se a
documentag¢do pedagdgica o cardter praxioldgico, que questiona, problematiza, demarca
posi¢cdes da crianga e dos educadores, e permite a ressignificacdo da organizagado das
experiéncias que tecem a Educacéo Infantil.

Assim como também enfatizamos, uma boa experiéncia com a documentacdo
pedagodgica exige da professora uma abertura para realizar deslocamentos de modo a
alterar praticas e fecundar contextos promotores da participagéo coletiva. Assim, criangas,
educadores e familias podem partilhar jornadas de aprendizagem, construindo a identidade
e a cultura da escola de Educacéo Infantil.

Por fim, € importante considerar que, evidentemente, as discussGes sobre
documentacgado pedagdgica ndo se esgotam nas reflexdes trazidas neste texto. De um lado,
€ fundamental reconhecer a importancia do processo de formagao continuada para que
as professoras aprofundem e reflitam sobre o que significa e como pode ser construida a
documentacgado pedagodgica. Poroutrolado, é fundamental reconheceraag¢ao de documentar
como um processo formativo em si, pois oportuniza a docente a tomada de consciéncia
sobre o seu fazer, 0 que a torna uma importante ferramenta para a transformacao do
trabalho pedagogico nas instituicdes de Educagéao Infantil.
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A oralidade na Educac¢ao Infantil: explorando as
interagoes dialégicas com as criangas

Barbhara Elyzabeth Souza Nascimento

Ana Raguel da Rocha Bezerra

Para inicio de conversa...

Desde o nascimento, muito antes de dizerem as primeiras palavras, as criangas se
comunicam através dos sorrisos, gorjeios, gritinhos, balbucios (“baba”, “ma-ma-ma”, “papa”),
do choro, dos olhares, e de gestos, como o apontar para pessoas, animais e objetos. Essas
manifestacdes peculiares do desenvolvimento humano sido percebidas e interpretadas
pelos adultos de referéncia e apreendidas pelos pequenos que, aos poucos, percebem os
efeitos que provocam e as diferengas de significado de suas agdes nos variados contextos.

Como sabemos, o desenvolvimento da linguagem oral tem relagdo com fatores
biolégicos, todavia o reconhecimento da dimenséo genética ganha sentido com asinteragdes
sociais e culturais tecidas em distintas experiéncias que potencializam o processo de
compreensdo de nés mesmos e, sobretudo, do mundo (Vygotsky, 2007; Piaget, 2012).

As experiéncias proporcionadas pela familia e demais grupos sociais, quando
reconhecem na relacdo da crianca com o mundo suas diferentes formas simbdlicas de
interpretar a linguagem — seja danga, movimentos corporais, brincadeira de faz de conta,
a musica ou conversas cotidianas — tém inspirado propostas pedagogicas da Educacao
Infantil. Em sintonia com a perspectiva sociointeracionista, essas propostas defendem a
importancia de, nos espac¢os educativos, oportunizar experiéncias diversificadas com essas
linguagens no cotidiano das criangas.

Entendemos que tais experiéncias, especialmente no eixo da oralidade, sdo propulsoras
de varias competéncias voltadas ao desenvolvimento social, cultural e cognitivo da crianga,
a saber: a comunicacao social, o respeito pela fala do outro, a escuta atenta, o esperar a
vez para falar, a autonomia, a resolu¢ado de problemas, a argumentac¢ao, a criticidade, a
imaginacéo, a criatividade, o falar em publico, o conversar, dentre outras.

Assim, criangas criativas, criticas e reflexivas ndo se desenvolvem por acaso, mas na
intencionalidade, tal como apontam os objetivos demarcados em diferentes documentos
oficiais do Ministério da Educacéo orientadores do curriculo na Educacéo Infantil (Brasil,
1998; 2012; 2017). Os objetivos indicados na Base Nacional Curricular Comum no campo de
experiéncias Escuta, fala, pensamento e imaginagao, reiteram, por exemplo, a importancia
de investir em situacdes de aprendizagem que possibilitem as crian¢as de 4 e b anos:
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- expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situagdes de interagéao, por
diferentes meios;

- argumentare relatarfatos oralmente,em sequénciatemporal e causal,organizando
e adequando sua fala ao contexto em que é produzida;

- ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas;

- conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando compreenséo
da fungdo social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte de prazer e
informacao (Brasil, 2017).

Essa compreensdo estd afinada com a concep¢do de linguagem que também
defendemos e que se contrapde a praticas docentes que associam o trabalho com a
oralidade enquanto “fala assistematica”, esponténea, com claros resquicios de uma visao
predominantemente inatista (Chomsky, 1969 [1966]) e/ou comportamentalista (Skinner,
2003), cuja énfase recai sobre a repeticao e treino de palavras/ frases.

Nessa direcdo perguntamos: como contribuir de maneira intencional para o
desenvolvimento da oralidade de criangas pequenas? Que estilos educativos contribuem
para a materializagdo dessa proposta?

Partindo do principio de que o tratamento dado a linguagem oral, desde a Educagéo
Infantil, ainda € pouco explorado na formag&do docente, neste capitulo, nosso objetivo
€ discutir as possibilidades do trabalho pedagdgico com a oralidade, ressaltando suas
especificidades, bem como suas interfaces com os eixos da brincadeira e das interagdes
em diferentes situacdes que podem estar presentes na rotina de criangas de 4 e 5 anos.

1. Allinguagem oral nas atividades cotidianas na Educagéo
Infantil

As interagdes e a brincadeira, eixos estruturantes da pratica pedagodgica na Educagao
Infantil, sustentam atividades permeadas pela linguagem oral e que estdo intimamente
ligadas a aprendizagem da lingua materna e a inser¢éo da crianga na cultura.

Desde a acolhida com uma roda de bom dia ou de boa tarde, até mesmo a despedida
no final do dia, nas conversas informais entre adultos, criancas-criancas, crian¢as-adultos,
nas falas do cotidiano, nas can¢des, parlendas e brincadeiras, a oralidade se faz presente
nas creches e pré-escolas.

E no desenrolar da vida que a palavra ganha movimento e sentido. Por isso, ao
organizar a rotina com as criangas, a professora da Educagédo Infantil encontra na palavra
em movimento oportunidades para planejar e mediar experiéncias em diferentes eventos
de letramento.

A linguagem oral &, portanto, um dos elementos estruturantes dessa organizagéo e
marcagao do tempo, ja que a mudanga de uma atividade para outra vem acompanhada
por um prenuncio da professora que diz “agora € a hora do lanche” ou “daqui a pouco



vamos brincar no jardim”. Sdo enunciados marcados por elementos linguisticos que fazem
referéncia ao tempo (depois, agora, antes), e que gradativamente sdo compreendidos pelas
criangas, enriquecendo sua comunicagdo. Assim, percebemos que, na rotina, a oralidade
faz parte das experiéncias vivenciadas individualmente e coletivamente pelas criangas,
atribuindo a lingua seu carater social.

Tal como j& enfatizamos aqui e como ocorre em outras etapas da Educagdo Basica,
o trabalho com a oralidade na Educagéo Infantil deve estar marcado pela intencionalidade
pedagdgica. No entanto, € importante destacarmos algumas especificidades quando esse
trabalho se da com as criangas menores de seis anos, tais como a brincadeira com a palavra
falada ou cantada, a contacao de histérias, a oralizacdo do texto escrito na leitura em voz
alta, a roda de cantigas, dentre outras. Também vale ressaltar que essas atividades estao
voltadas as necessidades da crianca pequena, considerando o seu desenvolvimento e,
consequentemente, os direitos de aprendizagem propostos pela Base Nacional Comum
Curricular para a Educac¢éo Infantil (Brasil, 2017): brincar, participar, explorar, expressar,
conhecer-se e conviver.

Nesse contexto, € fundamental considerar ainda que a professora ndo deve ser a Unica
detentora da fala, mas apresentar-se como um adulto de referéncia que medeia a interagao
do grupo, intervindo, propondo, acolhendo e apresentando desafios que contribuam para o
processo de desenvolvimento da linguagem oral das criangas.

A seguir, apresentaremos algumas atividades que costumam estar presentes na
rotina da Educac¢do Infantil, dando destaque ao eixo da oralidade e suas interfaces com as
demais linguagens: musical, teatral, plastica, escrita, dentre outras.

Roda de conversa

E participando das interacdes verbais que as criancas ampliam seus repertorios,
apropriando-se de palavras novas, frases, girias e expressodes idiomaticas. Mais que repetir
ou imitar os adultos, as criangas ressignificam o que apreendem nas diferentes situagdes de
comunicacdo em que interagem com os mais velhos, participam de conversas do cotidiano,
fazem comentéarios sobre tematicas da atualidade, o que se contrapde a ideia de que as
criangas séo passivas e ndo falantes.

Esse aprendizado sociocultural ndo acontece, como ja pontuamos, exclusivamente pela
acdo individual da crianca, mas envolve uma acao coletiva nas interagdes que ela estabelece
com o mundo, com os pares, com outras criangas mais velhas e com os adultos. Aproveitar
a capacidade comunicativa das criancas, resgatando suas vivéncias em contextos diversos,
¢é tarefa da professora na Educacéo Infantil, ao mobilizar didlogos genuinos nas rodas de
conversa.

Como sabemos, as rodas de conversa ou a “rodinha” sdo muito presentes na rotina
de criangas pequenas. A organizagdo em circulo oferece a oportunidade para fomentar
uma cultura do olhar e da escuta. Assim, geralmente a professora langa uma pergunta para
iniciar a conversa sobre uma tematica de interesse das préprias criangas, podendo abrir
espacgo para um didlogo horizontal, em que os pequenos vendo e escutando uns aos outros
também formulam perguntas e/ou comentérios.
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E, preciso, portanto, ter cuidado para que essa conversa ndo represente um mondlogo
da professora no qual as criangas sdo chamadas apenas para responder em coro perguntas
dirigidas a todo o grupo, ou a responder, cada um por sua vez, a uma mesma pergunta feita
pela professora.

Ao contrario de uma atividade totalmente centrada no adulto, a roda de conversa pode
se constituir em um valioso momento de aprendizado da linguagem oral, em que as crian¢as
aprendem a se expressar e compreendem que € preciso esperar seu turno de fala para
que sejam ouvidas. Na conversa, aprendem, ainda, a comunicar seus gostos e preferéncias,
conhecendo os modos de viver e de ver o mundo de outras crian¢as e da professora, assim
COMO a expressar seus pensamentos, suas necessidades e inquietacdes. Dessa forma, vao,
aos poucos, ampliando suas relagdes interpessoais € 0 conhecimento de si mesmas.

Vale lembrar que, conversar com criangas também pressupde planejamento. Esse,
planejamento, porém, ndo se resume a escolha do tema sobre o qual os pequenos vao
dialogar nem ao acolhimento a indicagao deles. Planejar a conversa, pressupde exercitar
0 pensamento docente, em resposta a questdes como: o tema possivelmente interessa as
criangas? O que posso dizer/perguntar as criangas? O que as criangas podem perguntar
e/ou comentar sobre esse tema na roda? Que outros temas podem estar relacionados
a esse? E fundamental ainda que a professora se disponha a exercer uma escuta ativa e
esteja genuinamente interessada no que as criangas tém a dizer, rompendo, assim, com
uma visdo adultocéntrica’.

E importante considerar, ainda, que a conversa néo precisa ser reduzida ao esquema
da “roda do bom dia” ou “boa tarde” para a abertura do turno. Na verdade, a conversa na
roda também pode surgir para mediar um conflito e/ou fazer negociagdes entre as criangas,
tomar decisdes, dar andamento a um projeto que esta sendo desenvolvido, pedir ou dar
informagdes. Vejamos um exemplo:

Desde a semana passada, alguns trabalhadores estavam construindo uma rampa
de acessibilidade na escola, prdxima ao jardim. No inicio dessa semana, eu e as
criangas fomos regar as plantas do jardim. Percebi que algumas delas estavam
conversando,dizendo que oshomensestavam construindo uma piscina. Questionei:
“sera que é uma piscina mesmo? Vamos perguntar?” Convidei as criangas para
fazer isso e expliquei que antes de falar com os trabalhadores precisdvamos dar
bom dia. Caio se aproximou e disse: “Bom dial E uma piscina?”. Um deles riu e
disse que se tratava de uma rampa para cadeirantes. Perguntei se elas sabiam o
que era cadeirante, disseram que ndo. Voltamos para a sala € mostrei aimagem de
uma crianga na cadeira de rodas, subindo uma rampa e expliquei a importancia da
rampa na nossa escola. Ao final, Maria perguntou: “e quando védo fazer uma piscina
na escola?”

(Registro da professora Ana Raquel da Rocha Bezerra [autora], Grupo 4, 2022).

T Lembremos a prépria etimologia da palavra infancia (do latim, infantia), que significa “aquele que n&o é capaz
de falar”. Por muito tempo, essa ideia esteve ligada aos modos como os adultos tratavam as criangas nos
diferentes espacos sociais.



Como vemos neste registro, ao pedir para as criangas conversarem diretamente
com os trabalhadores, a professora oportunizou a elas fazerem uso da fala para tirar
duvidas, obter informagdes e/ou confirmar previsdes: Serd que ¢ mesmo uma piscina
que estd em construcdo? Assim, estar atenta as conversas das criangas possibilitou uma
experiéncia significativa com a linguagem que se estendeu para todo o grupo, favorecendo
o desenvolvimento de competéncias linguisticas, que vao sendo gradualmente apropriadas
pelas criangas.

Uma outra possibilidade de conversa na roda € a hora da novidade, em que um objeto &
apresentado as criancas como um elemento surpresa, ou quando as criangas trazem algum
objeto de casa para compartilhar com os colegas. Neste tipo de atividade, as criancas sdo
estimuladas a organizarem a fala de modo claro, com o objetivo de apresentar aos outros a
sua novidade.

Finalmente, a conversa pode partir também da leitura de um livro literério, algo que
igualmente reivindica um olhar atento ao planejamento da mediag¢éo, considerando, por
exemplo, questdes como: o livro selecionado convida para uma conversa? Que perguntas
podem ser feitas sobre o texto lido e/ou sobre o tema que ele aborda? Que perguntas
podem ser feitas a partir das ilustragcdes? Que perguntas e/ou questionamentos das
criangas podemos antecipar?

Os estudos de Nascimento (2012; 2021) e de Brandao, Bezerra e Silva (2021) mostram
que a roda de conversa sobre textos literarios pode ser marcada por uma escuta sensivel,
por parte da professora em relacéo a fala das criangas, possibilitando uma conversa genuina,
prazerosa e que estimula o pensamento e a constru¢do compartilhada de sentidos a partir
dos textos literarios lidos na roda.

Ao analisar a mediacdo em rodas de leitura com crianc¢as de 4 e 5 anos em salas de
Educacao Infantil, Brand&o, Bezerra e Silva (2021) destacam trés elementos que favorecem
o desenvolvimento de uma conversa com as caracteristicas indicadas acima, a saber: a)
a condugdo da roda pela professora com liberdade para a movimentagao das criangas e
a expressao de comentdarios espontaneos sobre o que elas observam nas ilustragdes ou
sobre o conteldo do texto; b) a organizagdo da roda em um espago aconchegante com
uma arrumacéo das criancas que favoreca a boa visualizacdo do livro; ¢) a disponibilidade
da professora para escutar e conversar sobre o que as criangas trazem como resposta as
questdes levantadas antes, durante e/ou depois da leitura do livro.

A conversa no momento das refeicoes

Embora a hora do lanche ou merenda seja necessaria para atender uma finalidade
essencial para as criangas, ndo podemos esquecer que comer juntos também aproxima
as pessoas, e que tudo até parece ficar mais saboroso quando podemos trocar ideias com
um colega durante o lanche, o almogo ou o jantar. Além disso, durante a refeicdo coletiva, as
criangas também podem conhecer nomes de novos alimentos, aprender a comunicar seus
gostos e preferéncias e o que desejam comer, assim como solicitar ajuda ao adulto e aos
pares, quando necessario.
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Foiem um desses momentos que Sofia,do Grupo 4 da Escola Municipal Nossa Senhora
da Conceicdo (Jaboatdo dos Guararapes, PE) comecou a cantar um hit que viralizou
nas redes sociais em 2021: “eu estou com fome e quero merendar/ pdo com mortadela
e guarana”. Algumas criangas que conheciam a musica comegaram a cantar também. As
professoras entraram na brincadeira e inseriram na letra da musica alimentos do cardapio
da merenda escolar, cantando, por exemplo: “eu estou com fome e quero merendar/ Hoje
tem banana e munguza”. As criangas acharam engragado e comegaram a inventar outras
letras para a musica.

O exemplo mostra que a hora do lanche ndo se configura, necessariamente, como
um momento de siléncio, em que impera a maxima de que “ninguém pode falar ou brincar
na hora da comida”. Ao contréario, a situa¢do sinaliza a importéncia de reconhecer que
nessas vivéncias cotidianas também ha lugar para a aproximagao entre as pessoas e para
a comunicacado. Assim, podemos incentivar o didlogo entre as criancas, a nomeagao de
alimentos, assim como a identificagdo de cheiros e sabores. Nesse sentido, vale propor
novas possibilidades de interacdo organizando piqueniques nas areas externas da escola
ou lanches coletivos em certas datas especiais para o grupo.

Tudo isso que destacamos aqui significa dizer que a aprendizagem da lingua materna
vai muito além da precisdo na pronuncia das palavras e do dominio de um amplo vocabulario,
uma vez que se delineia no campo da cultura onde a crian¢a esta inserida.

A chamadinha

O nome proprio esta relacionado a identidade da crianga e traz consigo uma relagéo
afetiva. O nome também insere a crian¢a na sociedade, ao mesmo tempo que a individualiza,
revela seu pertencimento a uma comunidade, a uma familia e a uma cultura. Por isso, ao
chegar numa instituigdo educativa o nome da crianga precisa ser bastante enfatizado nas
brincadeiras e cantigas em que sdo nomeadas, nas etiquetas fixadas nos seus pertences ou
nas fichas no mural de chamada da sala.

A chamadinha é uma pratica que tem como principal objetivo a ampliagdo do
conhecimento sobre as convengdes e o funcionamento do nosso sistema de escrita por
meio da visualizagdo e reflexdo sobre os nomes, e que se vale também da linguagem oral para
seu desenvolvimento. Assim, geralmente pode vir acompanhada por musicas e jogos orais,
combinados ao uso e apoio das fichas com o nome escrito da professora e das criangas,
podendo constituir-se numa atividade brincante e desafiadora, tal como argumentam
Brandéo e Girdo (2023). Nessa perspectiva, podemos citar algumas possibilidades:

- chamadinha da letra inicial ou chamadinha do som inicial, em que a professora diz
a letra ou a silaba inicial de um nome para que as criangcas descubram de quem
se trata;

- chamadinha com cantigas infantis, inserindo o nome da crian¢a na letra da cantiga,
como por exemplo, “Se eu fosse um peixinho e soubesse nadar/ tiraria MARIA do
fundo do mar”;




- brincadeiras com o nome (JOSE comeu p&o na casa de Jodo; ENZO comeu pao
na casa de Jodo, e assim por diante);

- brincadeiras com o auxilio de objetos (O chapéu voou, voou, na cabeca de BEATRIZ
ficou...);

- brincadeira de rimas com os nomes, por exemplo, “VALENTINA gosta de gelatina,
RAFAEL gosta de pastel’;

- brincadeira em que a professora mostra apenas um pedacinho do nome escrito
na ficha para que as criangas falem de qual nome se trats;

- bingo dos nomes.

Em todas essas situagdes, as linguagens oral e escrita dialogam, o que da elementos
para a crianga formular hipdteses sobre a lingua, ou seja, a escrita representa o pensamento
e/sons da fala; pessoas diferentes podem ter o mesmo nome; o mesmo nome pode ter
escritas diferenciadas (por exemplo, SUELI e SUELY); por outro lado, nomes diferentes
podem compartilhar as mesmas letras e ainda, pessoas com o0 mesmo nome se distinguem
pelos sobrenomes, entre outros aspectos.

O faz de conta

Abrincadeira de fazde conta desenvolve a capacidade da crianga simbolizar, expressar-
se de acordo com a realidade imediata, criando outras possibilidades de agcao através
da imaginagcado. Nesse sentido, podemos afirmar que “a brincadeira € a prova evidente e
constante da capacidade criadora” (Winnicott, 1975, p. 71). E tal capacidade criadora é
permeada pela linguagem oral, integradora da brincadeira. Quando estdo juntas no fazer de
conta, € muito comum as criangas darem inicio a brincadeira a partir de um comando oral,
fazendo trocadilhos no tempo verbal, como retrata a can¢do de Chico Buarque “Agora eu
era o herdi/ Agora eu era o rei’”.

Assim, ao fingir ser, a crianga langca méao da fantasia e da interpretagéo de personagens
ou pessoas do seu cotidiano, vivenciando praticas sociais e produzindo a sua narrativa sobre
o mundo. E possivel observar que no jogo de imaginacéo a crianca, por vezes, utiliza seu
repertorio literario e constroéi narrativas compostas por personagens e enredos vindos dos
livros de literatura infantil.

A brincadeira de faz de conta aparece como uma forma de contar uma histéria
que se constrdi em parceria com as criangas que brincam, em uma sequéncia de agdes,
e conjuga elementos da linguagem oral, teatral, musical, tais como, expressdes faciais,
gestos, movimentos corporais, olhares, pausas, melodias, entonacdes na fala, entre outros
elementos.

Nesse processo, a imitagdo, como carateristica do desenvolvimento sociocultural
da crianga, tem um papel fundamental, visto que por meio dela a crianga reproduz esses
elementos percebidos em outras vivéncias, ressignificando-os. Vejamos uma situagao
vivenciada com duas criancas de 4 anos:
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Mariana e Bruna estavam brincando de telefonar.

Mariana disse: “Al6, amanha vou levar minha filha pra
tomar vacina. Tchau, beijo.”

Bruna responde: “Té certo! Tchau!”
(Registro da Professora Ana Raquel da Rocha [autora],

Escola Municipal Nossa Senhora da Concei¢éo, Jaboatéo
dos Guararapes, PE, 2022.)

No exemplo, observamos na fala das criangas a produg¢do de enunciados exigidos pela
situagdo de comunicag¢éo, incluindo a saudagao (ald) e a despedida (tchau, beijo), o que
demonstra a compreensao do jogo discursivo que estabelecem entre si. Assim, brincadeiras
de fazde conta que se aproximam de atividades sociais, mediadas pela linguagem oral, podem
ser potencializadas pela professora por meio da sugestdo de “temas”; na organiza¢ao de
cantinhos para brincar de escola, de casinha, de sorveteria; ou na oferta de caixas tematicas,
tais como, caixa da beleza, caixa do escritério, caixa do consultério médico, baul de fantasias,
caixa das invencdes, caixa de ferramentas, entre outras.

Vale destacar o papel crucial da professora ao inserir na rotina das criangas o tempo
para a brincadeira de faz de conta, organizando um ambiente favordvel e sugestivo a
imaginacgédo, tal como exemplificamos acima, bem como ofertando objetos e materiais ndo
estruturados que estimulem a capacidade criativa das criancas, como tampinhas, rolos de
papeldo, tecidos diversos, potes de variados tamanhos, entre outros materiais. Por fim, é
importante lembrar que a professora, se convidada, também pode participar da brincadeira,
sendo essa uma oportunidade de acompanhar mais de perto o desenvolvimento oral das

criangas e contribuir para esse desenvolvimento.

3. O encontro das criancas com a tradicdo popular mediado
pela voz da professora: interacdes para pensar, ressignificar e
aprender

A educadora e escritora argentina Maria Emilia Lépez (2018) destaca que, ao nascer, a
crianga recebe um banho sonoro constituido de protoliteratura, ou seja, uma literatura que
possibilita o jogo simbdlico, a interagdo com o outro e a inser¢édo na cultura por meio das
cangdes de ninar, dos brincos, quadrinhas e jogos de linguagem que se utilizam da repeti¢ao,
ritmos, entonagdes, gestos e movimentos corporais.

A oralidade materializada nos momentos de interacdo com esses textos da tradicdo
popular € marcada pela afetividade e pela voz de quem cuida da crianga, dando inicio ao
percurso da formacéo literéria das pessoas. Pelegrin (1981) destaca ainda que para a crianca



pequena a palavra de quem canta ou narra exerce uma grande fascinagdo, pois os tragos
afetivos da voz inserem a crianga na cultura a qual pertence. A apropriagéo da palavra
literaria pelas criangas faz parte de um fendbmeno mais amplo e dindmico que envolve a
construgéo literéria de sentidos, conceituado por Rildo Cosson (2014) como letramento
literdrio, processo que se inicia desde cedo no contato com as cantigas de ninar e outros
géneros da tradi¢do oral, tal como mencionamos acima e que segue por toda a vida.

Na rotina da Educacdo Infantil, a literatura oralizada® estéd presente em atividades
permanentes como rodas de cantiga, contagdo de histéria, leitura em voz alta (ou
pronuncia¢do) de livros infantis, brincos (Dedo mindinho, senhor vizinho..., Serra, serra,
serrador..) e parlendas, entre outros. Sdo atividades que afinam o ouvido musical e literdrio
da crianga, proporcionando experiéncias significativas de fruicdo e de desenvolvimento
da sensibilidade para essas linguagens. A seguir, destacamos algumas possibilidades
de experiéncias pedagodgicas que se configuram como praticas letradas, mediadas,
majoritariamente, pela linguagem oral e em sintonia com outras linguagens.

a) As rodas de cantigas na Educacao Infantil envolvem as cantigas de ninar, cantigas de
roda, musicas populares, assim como histdrias cantadas, entre outras. Nessas praticas,
é nitida a interrelacdo entre a arte musical e a arte literaria, cuja combinag¢éo provoca
um efeito muito prazeroso em quem vive essa experiéncia como nas brincadeiras de
roda O Trem de Ferro, Senhora Dona Sancha, que “integram poesia, musica e dang¢a”
(Brasil, 1998, p. 71). E possivel destacar ainda cantigas que apresentam em sua letra uma
sequéncia légica de eventos e elementos linguisticos proprios da tipologia narrativa,
como, por exemplo, A linda Rosa Juvenil e O Cravo e a Rosa.

Nesse contexto, cabe levantar alguns questionamentos que consideramos
importantes: as instituicbes de Educagédo Infantil tém dado espag¢o para que as criangas
realmente brinquem de roda cantando e movimentando seu corpo ou apenas permitem
que elas cantem sentadinhas em seus lugares? Até que ponto as novas musicas veiculadas
pela midia tém se sobreposto as cantigas de roda tradicionais? As criangas tém tido a
chance de ampliar o seu universo literdrio brincando com cantigas de roda na intera¢ao
com adultos e criangas de seu convivio, dentro e fora da escola, ou tém aprendido a cantar
apenas com os aparelhos eletronicos e as midias?

Se por um lado ndo podemos negar que o uso dos equipamentos eletrénicos e midias
ja faz parte da cultura infantil na atualidade, por outro lado, precisamos compreender que
0 acesso a tradicdo oral ndo deve prescindir da presenca do outro que ri, pega na mao,
bate palmas, danga, roda e convida ao movimento. O contato olho no olho €, portanto,
essencial para o desenvolvimento dos seres humanos e precisa ser priorizado no cotidiano
da Educacgéo Infantil. A entoagdo de cantigas tradicionais, cirandas e brincadeiras cantadas
constituem, assim, boas oportunidades de interacdes entre professoras/ educadores-
criancas, criancas-criancas e familias-criancas.

b) A contacéo e leitura em voz alta de histérias também sao propostas que precisam se
fazer presentes na rotina da crianga na Educacéo Infantil. A esse respeito, é importante
marcar a diferenca entre a contacdo e a leitura de histdrias.

2 Entendemos por literatura oralizada, as préticas de leitura em voz alta de um texto literdrio ou a contagdo
de histdérias. Ja a literatura de tradicdo oral refere-se aos textos (narrativas, lengalengas, brincos infantis,
historias cantadas) que, por sua natureza, se valem da oralidade. Todavia, as formas literérias populares que
compdem o folclore podem ser escritas ou orais.
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De acordo com o escritor britdnico Aidan Chambers (2011), a natureza da experiéncia
do ouvinte muda nas duas situagdes, pois na pratica de conta¢do o narrador emprega um
pouco de sua propria interpretacao, langando méo da dramaticidade. Na leitura em voz alta,
por sua vez, o narrador deve ser fiel ao texto que foi criado por um autor, embora também
haja um grau de interpretagao por meio da sua entonagdo enquanto |é. Nota-se que as duas
situagdes se desenvolvem por meio da linguagem oral e que as criangas se encantam com
o contado ou lido; todavia, € necessario que a professora tenha clareza de que sdo duas
possibilidades distintas de aproximagédo com a literatura.

Ainda a esse respeito, € interessante observar que quando as criangas passam a
demonstrarinteresse pelashistérias, ¢ comum que pegam que o adultoleiaouconteamesma
historia varias vezes. Essa repeticdo esta muito relacionada ao prazer de experimentar a
previsibilidade dos eventos ja conhecidos e de chegar ao desfecho da histéria, ou mesmo de
repetir a experiéncia prazerosa de imaginar e ouvir uma histéria muito apreciada.

A professora Luiza, da Educagdo Infantil da Rede Municipal de Jaboatdo dos
Guararapes, em Pernambuco, revela esse prazer ao relatar que, quando era crian¢a, sua
avo costumava contar histdrias. Nesses momentos, lembra que pedia a avd que repetisse
as mesmas histoérias, jd4 contadas tantas vezes por ela. Vejamos um fragmento do relato da
professora:

Professora Luiza: (...) guando minha avé contava histérias tinha
uma sequéncia. Ela fazia: lembra que te contei que aconteceu
isso e isso? Pronto. Depois no outro dia, no outro més... (risos)
al, ficava a memoria ou, entao, ela repetia.. “Mas vd, conte de
novo, a histdria que a senhora contou” e ela contava tudo de
novo.

Relato da professora Luiza (Bezerra, 2020, p. 64-65).

¢) A brincadeira com textos da tradicdo oral € uma producao simbdlica caracteristica
das culturas infantis. A repeticdo das lenga-lengas, por exemplo, € um movimento
linguistico apreciado pelas criangas pequenas. Por isso, ja dizia o poema do escritor
José Paulo Paes (1991): “as palavras ndo se gastam, quanto mais se brinca com elas,
mais novas ficam”.

A esse respeito Araujo (2016) enfatiza que os textos da tradigdo oral, muitos deles
atualmente registrados por escrito nos livros, a exemplo do livro Salada, Saladinha
(Nébrega; Pamplona, 2005), representam uma heranga riquissima da cultura popular para
a exploracédo ludica da linguagem.

Vemos, a seguir, o relato da professora Silvia Aragao, da Escola Socidlogo Herbert de
Souza, sobre uma experiéncia vivenciada por ela e seu Grupo 5 na Rede Municipal do Recife,
em que a parlenda “Hoje € domingo” foi recitada ao mesmo tempo em que as crian¢as
brincavam batendo os pés e as maos, alternadamente e no ritmo da parlenda.



No ano passado, a gente tinha um momento de musicalizagéo
em que eu convidava para que a turma escolhesse qual musica,
qual brincadeira queria brincar e eu sempre levava sugestdes
novas. E af foi quando eu levei a brincadeira com a parlenda
“Hoje € domingo..” Observei que as criangas gostaram muito,
pois toda vez na hora da musicalizagdo elas pediam pra fazer
a brincadeira com a parlenda. Também notei que no patio elas
recitavam a parlenda por conta propria e sempre adoravam
o final, na parte que diziam “acabou-se o mundo!”. No inicio,
a proposta era se agachar nesse momento, mas depois elas
comegaram a deitar, e

no final elas ja se jogavam no ch&o! [...] Depois de brincar muito
com essa parlenda, um dia eu trouxe a parlenda transcrita em
um cartaz com lacunas em algumas palavras para que a turma
fosse preenchendo, coletivamente. As criangas gostaram do
desafio. [...] Chegou ao ponto que eles estavam tédo apropriados
da parlenda e t8o satisfeitos com isso que eu perguntei se eles
queriam compartilhar a brincadeira com outras pessoas. Duas
pessoas da escola foram convidadas e as criangas gostaram
muito de poder ensinar a parlenda brincando com elas. Ao longo
do ano, a brincadeira com essa parlenda ndo foi esquecida e
sempre era retomada nos momentos de musicalizag&o.

(Registro da professora Silvia Aragdo, CMEI Sociélogo Herbert
de Souza, Grupo 5, 2023).

No relato percebemos o papel da professora de ampliar o repertério de brincadeiras
das criangas trazendo o universo literario, dando a elas a oportunidade para brincar com
as palavras e explorar o ritmo e a sonoridade do texto, atividade muito aproximada das
brincadeiras de rua. Afala da professoratambém revela sua atengdo as reagdes das criangas
diante da proposta, acolhendo as sugestbes de alteragdes na brincadeira. Além disso, a
professora proporciona a exploragao da parlenda por meio do texto escrito, como forma
de estimular a observagéo e reflexdo das criangas sobre as relagdes entre a lingua falada
e a lingua escrita. Por Ultimo, destaca-se 0 momento em que as criangas sdo convidadas
a ensinar a brincadeira a outras pessoas, 0 que parece ter gerado uma grande satisfacao
para elas.

Em sintese, o exemplo aponta que, no contexto da Educagéo Infantil, a participagéo
dos adultos nas culturas infantis acontece como forma de aproximar as criangas do nosso
patrimdnio cultural, ofertando-lhes elementos para a ressignificacdo e o protagonismo
como produtoras da cultura.

Nesse sentido, pensar sobre essas praticas com bebés e criangas pequenas também
envolve a relagdo das professoras com o seu universo cultural, incluindo suas histérias
pessoais com as cantigas e os textos da tradicdo oral. Portanto, cabe refletir sobre mais
algumas perguntas importantes: Quais préticas letradas de oralidade (histérias, lendas,
cantigas, quadrinhas, parlendas, trava-linguas) sdo rememoradas por vocé, professora?
Quais delas podem ser retomadas para brincar com seu grupo de criangas de modo a
ampliar suas vivéncias com a linguagem oral?
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A lembranca dessas praticas letradas que fazem parte do nosso repertorio cultural,
certamente, pode contribuir para o planejamento de vivéncias que envolvam as criangas.
Assim, a possibilidade de resgatar e reviver brincadeiras, contos, parlendas da nossa infancia
pode permitir um bonito encontro intergeracional mediado pela cultura, ressignificando
experiéncias e ativando a nossa dimensao ludica, uma dimens&do humana fundamental para
quem trabalha com criangas pequenas.

4. Para finalizar a conversa...

O desenvolvimento da oralidade pressupde uma superagédo das visGes inatistas e
comportamentalistas que, por muito tempo, fundamentaram a concep¢ao de trabalho
com esse tema na Educacado Infantil. Em contraparte, a perspectiva sociointeracionista
abre possibilidades para que se ressalte a importancia de investir num estilo educativo que
cultive a pedagogia da escuta e do olhar em relagéo as criangas.

Esperamos, portanto, que a discussao feita aqui tenha um impacto positivo para a
pratica das professoras de Educagédo Infantil, a partir da adogdo de um estilo educativo
sensivel e capaz de vislumbrar, nas atividades da rotina com seus grupos de criancas,
oportunidades para a expressao e o desenvolvimento da linguagem oral em situacdes reais
e significativas de interagéo, por meio de um didlogo genuino e horizontal com os mais
pequenos.
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Literatura na Educacgao Infantil: alguns pontos de
interrogacgao

Ester Calland de Sousa Rosa
Ana Carolina Perrusi Brandao

Introducao

0 FOM PE IR
PARA A ESCOLA £ QUE A
GENTE PODE TER
CONVERSAS LITERARIAS

Fonte: Quino. Mafalda aprende a ler. Sao Paulo: Mar‘tms Fontes, 1999, p. 42.

Na tirinha, as personagens Mafalda e Susanita, do alto de sua sabedoria infantil,
classificam seu didlogo como uma “conversa literaria” e atribuem a escola o crédito por esse
modo de se comunicarem. No entanto, é facil reconhecer, no contelido e na forma adotados
no didlogo, que as criangas estdo reproduzindo férmulas linguisticas presentes em cartilhas
ou livros didaticos que supostamente “ensinam a ler”, e ndo 0 que esperamos encontrar em
textos literdrios. Afinal, onde mais poderiamos nos deparar com a frase “A massa é s3"?

O inusitado e que gera o efeito cOmico esperado com a leitura da tirinha est3,
justamente, em qualificar como “literario” esse modo peculiar de organizar a fala, que se
distancia da linguagem cotidiana. Essa provocagéo nos leva a questionar: O que as criang¢as
aprendem sobre a linguagem literaria em ambientes escolares? Sera que a forma como
se |é literatura se distingue do modo como se leem outros textos? As finalidades s&o as
mesmas? Que literatura chega para as criangas pequenas (como Mafalda e Susanita), antes
mesmo que sejam leitoras fluentes? O que elas aprendem sobre esses textos e sobre o
modo como sdo lidos? Que aproximagdes podem existir entre a literatura e a aprendizagem
da leitura e da escrita na Educacéo Infantil?

Em didlogo com essa provocagdo das personagens, a proposta deste capitulo é refletir
sobre algumas praticas de leitura literdria com criangas entre 4 e 5 anos, nos dois ultimos
anos da Educac¢ao Infantil. Sabemos que existe uma ampla produgéo exortando profissionais
acerca dos valores e beneficios da leitura de textos literdrios e argumentando em favor
de sua presenca regular no cotidiano de criangas menores de 6 anos (Lopes; Menezes,
2021; Dickinson; Griffith; Golinkoff, 2012). O argumento mais potente nesse campo esté na
defesa da literatura como direito, por sua contribuicdo para a formagédo humana integral
em qualquer etapa da vida (Candido, 1995; Castrillén, 2011). Partimos, também, desse
pressuposto, mas entendemos que ainda existem muitas questdes a serem formuladas (e
respondidas) nessa drea, mesmo que seja consenso o entendimento de que a literatura
deve estar presente desde a Educacéo Infantil. Afinal,
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liberdade, espontaneidade, afetividade e fantasia sdo elementos que fundam a
infancia. Tais substancias sdo também pertinentes a construgéo literdria. Daf, a
literatura ser proxima da crianga. Possibilitar aos mais jovens acesso ao texto

. literario é garantir a presen¢a de tais elementos, que inauguram a vida, como
essenciais para o seu crescimento (Queirds, 2009, s/p).

Para tanto, formulamos trés questdes centrais a serem tratadas neste capitulo:

1. Existem “livros proibidos” na Educacgéao Infantil?
2. Qualguer maneira de ler literatura na Educacao Infantil vale a pena?

3. Literatura combina com alfabetizagdo na Educacéao Infantil?

1. Existem “livros proibidos” na Educacéao Infantil?

Hé& muitas formas de compor acervos e de selecionar o que ler com as criangas.
Nesse campo, o dilema com que nos confrontamos na sociedade contemporanea se coloca
mais por excesso do que por falta. Além disso,

[..] ndo ha, também, como deixar de considerar que o acesso, embora
indispensavel, ndo é condicdo suficiente de apropriagdo cultural. Embora
tais palavras (acesso/apropriagdo) estejam relacionadas ao mesmo campo
semantico da informacdo, remetem para fenémenos distintos. Nesse sentido,
. ter acesso a informagédo ndo se confunde com apropriagcédo cultural (Perrotti,

2017, p. 22).

Diante da abundéancia de oferta, como definir bons critérios de escolha? Tudo que €
disponibilizado pelo mercado editorial, incluindo aqueles exemplares que expressamente
indicam uma recomendacgédo para a faixa etaria das criangas pequenas, merece entrar nas
rodas de leitura, no acervo do cantinho de leitura ou nas sacolas enviadas para casa com
livros literarios? Como garantir em nossas escolhas a inclusédo de acervos que efetivamente
contribuam para assegurar as criang¢as o direito de se apropriarem do patriménio cultural
registrado em forma de livros?

Embora a composicdo dos acervos das unidades educacionais nem sempre decorra
da selegéo dos/as profissionais que nelas atuam, sempre existe uma margem de escolha
na hora da professora decidir o que sera disponibilizado as criangas. Quando se trata dos
critérios adotados para essas escolhas, € comum ouvir, por parte de docentes, justificativas
que estdo associadas aos temas definidos no planejamento, considerando objetivos de
ensino e expectativas de aprendizagem indicadas para os diferentes grupos de criangas.

Assim, as datas comemorativas do calendario e temas anuais definidos pelas redes
municipais interferem, muitas vezes, na escolha do que sera lido para e com as criangas. Na
semana do meio ambiente, por exemplo, seguindo essa l6gica, o melhor seria buscar livros
que tratassem do respeito a natureza. J4 no més de maio, obras que reafirmam os vinculos



afetivos mae-crianga seriam privilegiadas, e assim por diante. Embora esse possa ser um
critério legitimo, certamente deixara de fora obras menos dirigidas a questdes especificas,
além de poder incluir, como estd subjacente no didlogo entre Mafalda e Susanita, textos
sem qualidades estéticas, ainda que tratem de temas considerados relevantes.

Neste sentido, € importante agregar a escolha tematica outras dimensdes, de modo
a assegurar a bibliodiversidade (Altamirano, 2015), pautada sempre pelo critério central
da qualidade das obras e contemplando um conjunto de textos variados quanto a “tipos e
géneros discursivos; formato; autoria; tematicas; época; materialidade; estilo; linguagem;
espaco geogréfico dos autores e da ficgdo; graus de complexidade; dentre outros” (Amaral;
Baptista; S4, 2021, p. 21).

Mesmo considerando o critério da pluralidade, sabemos que as escolhas sempre
envolvem a “exclusdo” e o “apagamento” (Chartier, 2007) daquilo que fica de fora e, em
certa medida, traduzem um processo de “censura” (Nodelman, 2020). Sendo assim, outra
questdo que se coloca é: Sera que existem livros inadequados e que devem ser excluidos
dos acervos que seréo acessados pelas criangas?

Em estudo recente, Petrovitch, Baptista e S4 (2023) identificaram algumas razdes
que tém levado a excluséo de livros em espagos publicos dirigidos a criangas menores de 6
anos. Segundo as autoras, a censura dos livros, em geral, € pautada por duas ideias:

[..] a primeira, que a mente infantil é facilmente moldada e a segunda, que a
literatura é uma forma muito eficaz para controla-la, como se o que narramos
determinasse como a crianga serd. Subestima-se a infancia ao menosprezar
as capacidades de compreenséo e interpretacdo dos sujeitos, como seres
incapazes de refletir sobre o que acontece no mundo, sobre o que se passa

. com as pessoas mais proximas e consigo propria (Petrovitch; Baptista; S3,
2023, p. 153).

Diante da suposta protec¢éo a infAncia e com o aparente intuito de evitar que a crianga
entre em contato com temas que possam incomoda-la, alguns professores optam por se
abster de temas que possam gerar algum tipo de inquietagdo neles mesmos ou junto as
familias, bem como aos supervisores ou gestores dos sistemas educacionais e escolares.
Assim, temas como a morte, o abandono, a sexualidade, as relacdes e os papéis de género,
a discriminacdo, o racismo e a injustica social, muitas vezes, sdo excluidos em nome da
protecado e preservacao do universo infantil.

Numa pesquisa que investigou a mediacdo docente em rodas de histéria com
criangas de 4 e 5 anos a partir da leitura de “livros desafiantes”, isto é, que tratam de temas
complexos, polémicos e que instigam a conversa e o pensamento, Brandao (2022) reporta
a censura sofrida pelo livro Agora, ndo, Bernardo, escrito por David McKee. A obra precisou
ser substituida, a pedido do setor de psicologia e da coordenacdo pedagdgica de uma das
escolas privadas participantes da pesquisa, sob 0 argumento de que traria muito sofrimento
as criangas. A histéria mostra a negligéncia e a falta de atengdo dos pais em relagédo ao
personagem Bernardo. Diante desse tipo de impasse, concordamos com a recomendacao
de Nodelman (2020), quando afirma que

no minimo, permitir as criangas o conhecimento do mundo nos dara a
liberdade de discutir o assunto, de compartilhar com elas nossas opiniées a
respeito;, ao passo que, se escolhemos manté-las ignorantes a respeito das
coisas que desprezamos, supondo que assim as estaremos protegendo, vamos
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nos privar da oportunidade de realizar tais discussées. [..] E o conhecimento,
entdo, que protege a inocéncia: s6 aqueles armados com conhecimento do
mal e o habito de refletir sobre as implicagées praticas e éticas de seu proprio

. comportamento ou do comportamento alheio é que dispbem dos meios para
serem bons (Nodelman, 2020, p. 43-44).

Portanto, ainda pensando sobre o que ler com as criangas, cabe perguntar: Como
tratar temas que possam gerar algum desconforto ou mesmo constranger certos grupos de
leitores? Um debate recente entre editores e que ganhou espago na imprensa € a incluséo
de “leitores sensiveis” na editoracado de livros. Esse procedimento tem, inclusive, indicado a
revisdo de obras “cléssicas” e que, eventualmente, contenham linguagem ou caracterizem
personagens de tal modo que possa trazer incbmodo a determinados grupos sociais, em
especial aqueles que historicamente estiveram silenciados ou s&o vitimas recorrentes de
preconceito, discriminagao e exclusdo social.

Esse € um debate relevante e traduz o reconhecimento de que a produgéo literaria
ndo € neutra nem universal, mas atende a interesses e pode reforgar modelos sociais,
deixando de representar (ou fazé-lo de modo negativo) parcelas da populagcdo que acabam
ndo se reconhecendo em obras repletas de pessoas brancas, europeias, que moram em
casas confortdveis, em meios urbanos... E preciso, portanto, estar atendo para a sub-
representacdo de grupos e mesmo para o fato de que livros para criangas podem reforc¢ar
esteredtipos ou preconceitos. Porém, subtrair determinadas obras ignorando o contexto
em que foram produzidas ou por um suposto sofrimento que elas possam vir a causar pode
provocar um apagamento que ndo contribui, necessariamente, para avangarmos rumo a
uma sociedade mais igualitaria e socialmente justa. Como nos lembra Candido (1995, p. 24):

A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate, fornecendo
a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas. Por isso é
indispensavel tanto a literatura sancionada quanto a literatura proscrita; a que
0s poderes sugerem e a que nasce dos movimentos de negagao do estado de
coisas predominante. [A literatura] nem corrompe nem edifica, portanto; mas

. trazendo livremente em si o que chamamos o bem e o que chamamos o mal,
humaniza em sentido profundo, porque faz viver.

Quando tratamos de temas e leitores sensiveis, sabemos que a forma como as obras
sdo elaboradas pode suscitar reflexdes no leitor. O mesmo pode ser dito sobre o modo
como a leitura compartilhada é conduzida. Assim, como nos lembra Bajour (2012, p. 35-36):

Quando colocamos a escolha de textos desafiadores em dialogo com modos
de ler igualmente desafiadores, os géneros literdrios que se caracterizam pela
indeterminagdo ou pela auséncia de desfechos tranquilizadores costumam
pdér a prova a predisposicdo e flexibilidade dos adultos quanto a escuta da
inquietacdo. (..) Acreditar que os leitores podem lidar com textos que os
deixem inquietos ou em estado de interrogagdo é uma maneira de apostar nas
aprendizagens sobre a ambiguidade e a polissemia na arte e na vida. Nem todos
. os siléncios precisam ser preenchidos, menos ainda aqueles que constituem o
modo de ser de géneros como o fantastico, o humor, o absurdo e a poesia.

Por fim, ao tratarmos da composi¢cédo de acervos, uma pergunta que ndo pode calar:
H4 lugar para as escolhas das criangas? Este parece ser mais um desafio que educadores



enfrentam ao decidir sobre o que é ou ndo adequado ler com as criangas ou, ainda, sobre
como definir o que pode ou ndo estar livremente acessivel a elas. Nessa perspectiva, as
indicacdes de faixa etdria que constam em muitos livros nem sempre sdo suficientes
para assegurar boas escolhas. Afinal, ndo raramente as criangas nos surpreendem ao
demonstrarem interesse por livros com vocabulario, extensdo do texto ou composi¢cao que
podem nao parecer adequados a sua idade.

O escritor baiano Jodo Ubaldo Ribeiro, por exemplo, ao recordar os momentos de
leituras compartilhadas com os pais, relata: “Muitas vezes ndo entendiamos nada do que
llamos, mas gostdvamos daquelas palavras sonoras, daqueles conflitos estranhos entre
gente de nomes exdticos” (Ribeiro, 2011). Em outro relato, o escritor e filésofo Jean Paul
Sartre recorda que as marcas que ficaram das leituras em voz alta realizadas por sua méae,
quando ele tinha em torno de 4 anos, foram as palavras “endomingadas”, que soavam tao
estranhas, e tal como “verdadeiras centopeias, formigavam de silabas e letras, estiravam
seus ditongos, faziam vibrar as consoantes duplas: cantantes, nasais, entrecortadas de
pausas e suspiros, ricas em palavras desconhecidas, encantavam-se por si proprias e com
seus meandros, sem se preocupar comigo” (Sartre, 1984, p.35). Nos relatos autobiograficos
desses dois escritores, sdo as memorias afetivas deste “triangulo amoroso” (Lopez, 2016)
livro-crianga-adulto que ficaram como reminiscéncias e ndo, necessariamente, o conteddo
daquilo que foi lido, o que reforga o argumento de que vale apostar no potencial das criangas
para lidar com textos diversos e desafiadores. Desse modo,

aliteratura na Educacéo Infantil se transforma em uma verdadeira “escada” que
ajuda os pequenos a dominarem formas cada vez mais complexas de usos da
linguagem e da narrag¢édo, assim como de representagéo artistica: personagens
mais numerosos, estruturas narrativas mais densas, finais abertos, géneros
literdrios mais diversificados, etc. Isso é feito oferecendo as criancas um

. ‘corrimédo” que se coloca a sua altura e ao mesmo tempo lhes desafia e lhes dé
apoio para que subam cada vez mais alto (Colomer, 2016, p. 97).

Nesse contexto, entendemos que, além de refletir sobre nosso papel na selegdo do
que ler com as criangas, sempre questionando as razdes de nossas escolhas, outro aspecto
relevante é o modo como esse encontro crianca-livro é mediado por nds, adultos. E esse
topico que serd tratado a seguir.

2. Qualguer maneira de ler literatura na Educacéao Infantil
vale a pena?

Embora as rodas de histéria ja tenham conquistado seu espago na rotina dos grupos
de Educacédo Infantil, sera que elas sempre contribuem para aproximar as crian¢as da
literatura? Em nossas observacdes, € comum vermos criancas sentadas em suas cadeiras
junto as mesinhas, ou mesmo em rodas no chéo, porém silenciosas ou dispersas, enquanto
a professora |1&é em voz alta. Muitas vezes elas até se esforcam para ver as imagens dos
livros que estao sendo apresentados a certa distancia, ou de forma apressada, dificultando
a visualizacdo pelo grupo. Assim, nem sempre conseguem ouvir e acompanhar a leitura e
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acabam se afastando da situagédo, apesar de repetidos pedidos de siléncio ou exortagdes
sobre aimportancia de prestar atencao a histéria, sem permissao para qualgquer movimento
corporal ou interagdo com os colegas. Também percebemos que a leitura em voz alta da
professora nem sempre ¢é fluente e expressiva, o que provavelmente ocorre porque o livro
escolhido é pouco conhecido e precisaria ser lido algumas vezes para preparar melhor a
leitura, definindo énfases, pausas, ritmo.

Durante a conduc¢éao da leitura, por sua vez, também vemos situagdes contrastantes.
Por um lado, praticas em que a leitura em voz alta é interrompida, de modo constante, com
perguntas que visam, quase exclusivamente, verificar se as criangas estdo acompanhando
atentamente, podendo chegar ao extremo de se realizar um verdadeiro “inquérito”, durante
e apods a leitura, para atestar se todos os minimos detalhes do texto podem ser recuperados
oralmente pelas criangas (Brandao, 2018; 2022; Silva, 2014). Por outro lado, e no extremo
oposto, partindo da suposi¢cdo de que qualquer pausa durante a leitura ou comentario
posterior interrompera o encantamento da histdria, existem as praticas em que a sesséo
de leitura ndo é prolongada e ndo se abre espago para comentarios ou conversas adicionais
apos a leitura do texto (Nascimento, 2012).

Diante disso, elencamos algumas recomendacdes para quem vai conduzir rodas
de leitura com criangas, em espacos de Educacado Infantil, numa perspectiva voltada ao
letramento literario, quais sejam:

- sdo importantes a leitura prévia e a preparag¢do de recursos vocais a serem
adotados na sessdo. Preparar a leitura € uma etapa muito importante para
assegurar o envolvimento e a compreensao das criangas. Isso ndo significa que a
leitura precisa ter um carater teatral, com vozes de personagens ou recursos de
sonoplastia,embora esses elementos possam, eventualmente, compor a situagdo
de leitura. Mesmo quando a escolha do livro for da turma, é preferivel que a
professora possa ter contato prévio com o texto antes da leitura compartilhada;

- éfundamental, ainda na etapa de planejamento, definir se outros recursos, além
do livro, serdo agregados para favorecer a compreensdo € o0 acompanhamento
dos ouvintes. Muito cuidado, porém, para que a presenga de dedoches, fantoches,
fotografias, desenhos, vestuario ou outros elementos cénicos tenha conexdo com
a histéria e convide o grupo a participar da leitura, sem que esses elementos se
tornem fontes de dispersdo ou meros aderecgos;

- € relevante formular questdes de antecipagdo com base na ilustracdo da capa
e no titulo do livro. Essas questdes, que geralmente contribuem para despertar
a curiosidade em relacdo ao texto, também sdo bem-vindas durante a leitura,
assim como as questdes inferenciais', j& que, junto a outros tipos de pergunta,
podem apoiar o processo de produc¢éo de sentidos pelas criangas. Porém, para
ndo quebrar o fluxo da histoéria, € preciso planejar se cabe ou ndo formular alguma
pergunta e em que ponto da leitura do texto isso ocorrera. Caso existam pausas
durante a leitura compartilhada, € preciso evitar muitas interrupg¢des, a0 mesmo
tempo que € importante estar atento para acolher os comentarios e perguntas
das criancas durante a leitura;

' As perguntas inferenciais demandam que as criancas fagam dedugdes a partir de pistas dadas no texto e/ou
ilustragdes. Ver Brandéo; Rosa (2010a) para uma discussdo sobre diferentes tipos de pergunta que podem
ser formuladas nas rodas de histéria.



€ muito importante atentar para os sinais de interesse das criangas e,
eventualmente, interromper a leitura se ficar evidente que a roda nao tera
condi¢cdes de ser concluida naquela sessdo. Caso isso ocorra, revisitar a obra e
buscar novas estratégias de mediacédo antes de reapresenta-la as criangas numa
nova ocasido. Eventualmente, a leitura também pode continuar com o grupo de
criangas que esté interessado, e outra opgéo de atividade ser oferecida para as
demais;

- é indispensavel avaliar se o livro “puxa” ou ndo uma conversa, provocada pela
professora, ou se vale estender a leitura com alguma atividade expressiva
(como desenho, colagem, modelagem, dramatizagéo), brincadeira ou outro
desdobramento junto as criangas. O famoso comando “desenhe a parte da
histéria de que mais gostou” nem sempre € uma boa op¢éao e pode ser substituido
por outras possibilidades que efetivamente engajem o grupo de criancas;

- no campo das conversas literarias, uma questdo fundamental que se coloca é:
as entrelinhas ndo precisam ser sempre preenchidas com explicagdes do adulto
que faz a mediagdo. Logo, é possivel encerrar a conversa mesmo sem garantir
consensos ou sem chegar a uma resposta conclusiva para questdes polémicas.
Quando se trata de textos literarios, acolher as ambiguidades e lacunas do texto
€ sempre uma boa opgdo. Assim, a proposta de provocar debates e reflexdes
durante a conversa ndo deve estar associada a expectativa de que todos cheguem
as mesmas respostas.

Mais um questionamento pode ser agregado a nossa discussao sobre os modos de ler
em espacgos de Educacdo Infantil: Existe vida fora da roda de leitura”? Nossa resposta € “sim”.
Além da leitura compartilhada, conduzida pela professora, € muito importante organizar
situagbes em que as criangas que ainda ndo leem convencionalmente possam exercitar
sua autonomia como leitoras, em momentos de livre acesso a livros, especialmente em
bibliotecas ou cantinhos de leitura na sala ou em outros espa¢os da unidade de Educacéo
Infantil. Também € igualmente necessario propor atividades que envolvam as familias, em
projetos ou eventos literarios, bem como organizar encontros com escritores, contadores
de histdrias, ilustradores, editores... Enfim, muitas formas de ler e de compartilhar livros
com as criangas valem a penal

3. Literatura combina com alfabetizacao na Educacéao
Infantil?

A ideia de que a literatura infantil amplia os horizontes culturais e cognitivos das
criangas, bem como provoca experiéncias afetivas e emocionais fundamentais para a sua
formagdo como seres humanos € algo que nos parece indiscutivel. Possivelmente, também
ndo ha desacordo em relacédo a ideia de que a interagdo prazerosa com livros de literatura
aproxima as crian¢as da leitura, constituindo um elemento fundamental para despertar seu
desejo de aprender a ler. Nesse sentido, j& de inicio, podemos estabelecer uma conexao
importante entre literatura e alfabetizacdo. Nesta terceira e Ultima segéo, porém, vamos
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argumentar que existem varios outros pontos interessantes de ligacdo entre esses dois
temas.

Um deles refere-se ao papel da conversa que, eventualmente, pode se dar nas rodas
de histdria, e como essa conversa pode contribuir para que as criancas entendam o que
significa ler. Como temos discutido em outros textos (Brandéo; Rosa, 2005; 2010a; 2010b),
a leitura de bons livros de literatura e a conversa sobre o texto ou sobre temas suscitados
a partir deles pode contribuir para que as criangas, desde cedo, entendam que ler ndo ¢
simplesmente transformar sinais graficos em sons. Ler é produzir sentidos, € construir
relacdes, tanto no interior do texto como entre o que ele diz e a nossa experiéncia. E,
embora esse processo dé prazer, também exige pensamento e engajamento, inclusive
durante a escuta. Portanto, ao participar de conversas a partir de textos atraentes e que
dialogam com seus interesses, as criangas vao se constituindo ouvintes ativos e pensantes,
futuros leitores que buscam entender e conectar o que escutam/leem com suas vivéncias
e conhecimentos sobre o mundo (Branddo; Rosa, 2010a).

Refletindo mais diretamente sobre a esfera linguistica, nesses momentos de leitura
compartilhada, a crianga aprende, ainda, “a voz escrita, aprende a sintaxe escrita, aprende
as palavras escritas” (Britto, 2005, p. 18). Tal como foi destacado na se¢éo anterior, no
relato de Sartre, ao ouvir histdrias, as criangas se apropriam de formas de dizer distintas
da linguagem em que falamos, as quais se materializam em diferentes géneros textuais
(poemas, cordéis, contos de fada, fabulas...). Ao participarem de rodas de leitura e conversas,
as criangas tém acesso a um vocabulario para falar sobre livros (aprendem o que é capa,
titulo, autor, ilustrador, editora, pégina...), ampliando suas possibilidades de interacédo. Além
disso, quando a professora aponta o local onde estd lendo, elas também podem comegar a
perceber que se |€ da esquerda para a direita, de cima para baixo e que hd uma distincdo
entre escrita e ilustragdo. Por fim, diversas pesquisas tém evidenciado que criangas que
tiveram acesso a leitura frequente de livros de literatura, na Pré-escola, produzem textos
escritos de melhor qualidade quando j& estéo alfabetizadas (Brandéo; Guimaraes, 1997;
Cunningham; Zibulsky, 2011; Morrow, 1984; Rego, 1988).

No entanto, uma questdo que costuma causar controvérsia € entender até que ponto
a literatura infantil concebida como uma forma de arte, encantamento, seducao e fruicao
pode ser compativel com praticas que contribuam mais diretamente para determinadas
aprendizagens e, nesse caso, para a alfabetizagdo?. Em outras palavras, seria adequado e
potencialmente vidvel considerar a leitura de textos literarios como uma das possibilidades
para propiciar as crian¢as a reflexao sobre como lemos e escrevemos? Assim como outros
autores (Araujo, 2016; 2023; Araujo; Belintane, 2022), temos defendido (Brandao; Rosa,
2005,2010a; Albuquerque; Branddo,2021) que é possivel, sim,haverum didlogointeressante
entre a literatura e a “faceta linguistica” da alfabetizagao (Soares, 2020). O desafio é: Como
caminhar nessa direcdo garantindo uma “boa escolarizagdo do texto literdrio™? (Soares,
20006).

Essa, na verdade, ndo é uma questdo nova. Nos anos 1980, com a publicagéo do livro
Literatura infantil: uma nova perspectiva da alfabetizacdo na pré-escola, a professora Lucia
Lins Browne Rego, por exemplo, ja criticava as cartilhas com textos do tipo “O bebé baba
no boné” e “A baba é boa” e apresentava os livros de literatura infantil como uma alternativa

2 Neste livro, o Capitulo 9, de Albuquerque e Silva, também aborda essa questdo, ao argumentar que alguns
bons livros de literatura infantil, bem como textos da tradicdo oral, podem favorecer o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, porque, ao brincar com as palavras, esses textos dirigem a aten¢do da crianga
para os sons da lingua. No mesmo capitulo, os autores também mencionam os livros que contribuem para a
aprendizagem das letras do alfabeto, sem renunciar ao seu carédter literério e estético.



a esses pseudotextos, que estavam vinculados a uma alfabetizagdo mecénica pautada
apenas na memoriza¢do de associacdes grafofonicas e habilidades de coordenag¢do motora
e discriminagéo perceptual.

Nessa perspectiva, ao longo do livro, a autora defende um trabalho pedagdgico
que deve ser iniciado na Educacdo Infantil com a “hora da leitura”, isto €, a leitura em voz
alta e a conversa conduzida pela professora® a partir de bons livros de literatura. Rego
(1988) também aponta a importancia de espagos em que as criangas possam se colocar
no lugar de leitoras e autoras de textos, fazendo de conta que leem seus livros preferidos
ou produzindo oralmente histérias para serem audiogravadas ou ditadas pelas criangas e
registradas por escrito pela professora. Segundo os dados de sua pesquisa, esse tipo de
proposta tem um impacto positivo nos textos escritos pelas criangas mais adiante, ja que os
livros de literatura Ihes ddo acesso a um outro “modelo textual” muito mais rico e complexo
do que os textos presentes nas cartilhas daquela época e que ainda hoje povoam certos
livros didaticos.

Assim, Rego (1988) relata que as criangas, ao invés de escreverem textos que
simplesmente reproduzem um apanhado de frases que podem aparecer em qualquer
sequéncia, pois ndo ha intengdo de criar um enredo® ou textos com excesso de marcas
da oralidade (com muitos “ai” e “né”, por exemplo), j& conseguem escrever uma pequena
historia, usando uma linguagem mais proxima daquela que encontra nos livros de literatura.
Voltando a tirinha com Suzanita e Mafalda que abriu esse capitulo, ndo hé ddvida de que a
substituicdo dos textos cartilhados pelos literarios oferece referéncias infinitamente mais
atraentes para as criangas e mais ricas para o desenvolvimento da sua expressao oral e
escrita.

Por fim, Rego (1988) argumenta que, por meio da escrita espontanea e de jogos com
palavras extraidas de histérias rimadas e de poemas® lidos com criancas entre 4 e 5 anos,
€ possivel iniciar na Pré-escola um trabalho voltado para a observacdo de semelhancgas
sonoras entre palavras, hoje considerado essencial para o processo de alfabetizagao.

Entendemos, assim como Rego (1988), que alguns livros de literatura infantil, de fato,
podem vir a favorecer media¢cdes pedagdgicas voltadas para aprendizagens relativas ao
nosso sistema de escrita. Vejamos um exemplo em que esse tipo de mediagéo foi possivel
com o livro O tupi que vocé fala, de Claudio Fragata e ilustracdes de Mauricio Negro.

¢ Na compreenséo atual, seria importante indicar para as criancas uma finalidade clara para a producéo do
texto, assim como um destinatario para essa escrita. Por exemplo, produzir um livro com o registro oral
(audiolivro) ou com registro escrito de histdrias inventadas ou recontadas, a partir de livros de literatura
selecionados pelas criancas como os mais interessantes, para disponibilizar na biblioteca da escola. Ver a
respeito desse tema o Capitulo 7, de Girdo e Brandao.

“Por exemplo: “A menina tem uma gata. A gata é bonita. A gata tem um laico. A menina é bonita. A gata é
perfumada..” (Rego, 1988, p. 18).

SParaaschamadas “turmas de alfabetizacdo” na época, hoje correspondentes ao1°ano do Ensino Fundamental,
a autora sugere a participacdo das criangas na sele¢do de “palavras-geradoras” extraidas de livros de
literatura. Com esse procedimento, propde um trabalho mais sistemético de aprendizagem das diferentes
correspondéncias grafofénicas a partir de palavras significativas para as criancgas, j& que pertenciam ao
universo de histérias conhecidas e apreciadas pela turma.
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Partindo da observagédo do grande interesse que as criangas
do Grupo b expressaram pelo livro O tupi que vocé fala e apds
vérias sessdes de leitura em que elas puderam se apropriar
do texto, atentando para a composigéo estética e tematica da
obra, a professora Sandra produziu com seu grupo de crian¢as
uma lista com as palavras de origem tupi apresentadas no livro
(ver Figura 1). A lista fixada na parede da sala foi crescendo com
novas palavras trazidas pelas criangas, sendo revisitada por elas
quando, vez por outra, Sandra langava desafios pedindo que
lessem uma das palavras que apontava na lista. A professora
também produziucartdescomessas mesmas palavras,queforam
utilizados no jogo Bingo de Letras (ver Figuras 2 e 3). Sandra, as
vezes, fazia ainda a “brincadeira de forca” no quadro branco, com
algumas palavras dessa lista que, em sua observacéo,ja tinham se
tornado estéveis para boa parte da turma. As criangas pareciam
se divertir muito com essa proposta e ficavam euféricas quando
conseguiam descobrir a palavra a partir dos conhecimentos
que ja tinham, somados as dicas que Sandra dava. Por exemplo,
diante da formacgdo da palavra _O_O_OCA, registrada dessa
forma no quadro, Sandra deu uma dica, perguntando: “Que
palavra serd essa OOOCA?” (lendo a palavra pronunciando trés
vezes o nome da letra O e a silaba CA). Imediatamente, algumas
criangas gritaram confiantes “¢ POROROCA! ¢ POROROCA!!”
Sandra, entéo, foi preenchendo as lacunas questionando o grupo
sobre que letras seria preciso colocar nos espac¢os vazios. Para a
alegria geral, a palavra POROROCA foi, afinal, formada e lida pela
professora e criangas.

(Relato de observagdes realizadas pela segunda autora deste
capitulo na sala da professora Sandra Vasconcelos

Grupo 5 - CMEI Professor Paulo Rosas — Recife/ PE).




Figura 1 - Lista de palavras de origem tupi extraidas do
livro O tupi que vocé fala, de Claudio Fragata.

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Sandra Vasconcelos.

Figura 2 e 3 - Jogo Bingo de Letras com palavras do livro O tupi que vocé fala,
de Claudio Fragata.
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Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Sandra Vasconcelos.

Como se V&, nas atividades apds a leitura do livro de literatura propostas pela
professora Sandra, as criangas puderam assumir o lugar de leitoras de palavras e de um
texto, além de aprenderem os nomes das letras e ampliarem o repertdério das palavras que
sabem de cor, 0 que, por sua vez, pode alimentar as suas possibilidades de refletirem acerca
da leitura e da escrita de novas palavras que sejam de seu interesse.

Assim, nas praticas da professora Sandra, o livro de literatura criou um “contexto’,
no sentido discutido por Colomer (2007, p. 159), ao afirmar que a “leitura literdria pode
expandir o seu lugar na escola através de multiplas atividades, que permitam sua integragao
e conferéncia com outros tipos de aprendizados.”. Em outras palavras, segundo a autora, o
texto literdrio pode produzir conexdes em varias dire¢des, de modo que

[..] os livros se oferecem como uma ocasido perfeita para falar ou escrever
sobre eles, a partir deles ou segundo eles, em uma constante efervescéncia de
atividades que inter-relacionam a leitura, a escrita e a fala, e que contam com

. um grande numero de experiéncias escolares, que demonstram sobejamente
seu beneficio no dominio progressivo da lingua [...] (Colomer, 2007, p. 160).
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Porém, como ja enfatizamos antes (Brandao; Rosa, 2005), a professora jamais deve
se sentir obrigada a “extrair” atividades dos livros de literatura, seja de que natureza for.
Pensando, entdo, nos textos literarios como “contexto” e ndo como pretexto, como sugere
Araujo (2023), é importante considerar o tipo de “convite” que o livro faz. Assim, o livro de
literatura pode, por vezes, instigar uma conversa; pode sugerir uma atividade de expresséo
artistica; ha aquele que mobiliza uma produc¢éao escrita individual ou coletiva ou que pode
provocar reflexdes sobre a escrita de determinadas palavras. Outras obras demandam,
simplesmente, siléncio e tempo para pensar.

Portanto, ndo ha uma regra fixa e valida para qualquer texto literdrio. Mas, se
reconhecemos a ideia da literatura como “contexto”, também é importante refletir sobre
0s usos dos géneros literarios da tradi¢do oral, como parlendas, quadrinhas, cantigas e
pequenos textos rimados, com a intengéo de promover o processo de alfabetizacdo. A esse
respeito, autores como Albuquerque e Brandéo (2021), Araujo e Arapiraca (2011), Araujo
(2016; 2023), Araujo e Belintane (2022), Morais e Silva (2010), tém destacado o potencial
desses textos desde a Educacao Infantil para a reflexdo sobre a escrita na sua dimensao
notacional e sonora, sem que isso signifique, necessariamente, destituir a literatura de seu
lugar de objeto social, cultural e estético.

Nessa perspectiva, Araujo (2016) e Araujo e Belintane (2022) destacam a natureza
desses géneros “poético-musicais” e a sua relagdo com a brincadeira em geral e, mais
especificamente, com a brincadeira com a linguagem. Assumindo-os como exemplares que
sdo da literatura oral e da cultura lUdica, afirmam que, “depois de memorizados para brincar
e brincando” (Araujo; Belintane, 2022, p. 73), eles podem servir de contexto para atividades
de leitura de textos que as criangas sabem de cor e de reflexdes sobre a lingua. Porém,
como enfatizam os autores:

A ideia é refletir sobre a lingua na continuidade das praticas brincantes, em
contextos que contribuam para ampliar os horizontes culturais, simbdlicos,
linguisticos e subjetivos das criangas, jamais para estreitar tais horizontes

. em treinamentos fonoldgicos destituidos de vida, da linguagem e da cultura
(Araujo; Belintane, 2022, p 73).

Concordando com os autores citados anteriormente, entendemos que, de fato, esses
textos, que fazem parte da nossa heranca cultural, podem contribuir para proporcionar
experiéncias interessantes de reflexdo sobre as palavras envolvendo a identificagdo de rimas
ou aliteracdes, assim como atividades de leitura e de escrita. A questédo, também colocada
por Araujo (2023), é, mais uma vez, como fazer para proporcionar uma boa aproximagao
entre a literatura de tradigéo oral e o trabalho pedagdgico voltado para a apropriagao do
Sistema de Escrita Alfabética, bem como para a formacéao leitora de criangas, sem ferir a
esséncia oral, divertida, musical, corporal, polissémica e poética dos géneros literdrios orais
como as parlendas, as cantigas de roda, as quadrinhas, dentre outros.

Se consideramos vidvel essa possibilidade de conexdo entre praticas da oralidade e
a linguagem escrita, € possivel entender, por exemplo, que, para uma crianga que brincou
muito de Corre, Cutia® e que memorizou a quadrinha recitando e brincando na roda com
outras criangas, pode ser significativo reencontrar esse texto por escrito e ser desafiada
a ler os seus versos ajustando o texto que sabe cor as palavras que estdo registradas

6 Parlenda: Corre, cutia / na casa da tia. / Corre, cipd / na casa da avé. / Lencinho na méo / caiu no chéo. / Moga
bonita do meu coracéo



no papel. Ela também pode ser atraida pela tarefa de localizar com os colegas onde esta
escrita a palavra “CUTIA”, ou mesmo, no plano oral, descobrir a palavra que na parlenda
rima, por exemplo, com a palavra “CHAQ”, como ilustram as Figuras 4 e 5, a seguir. Dessa
forma, para provocar o efeito que queremos, isto €, mobilizar as crian¢as para a leitura de
palavras, mostrar que elas jd& sdo capazes de fazer isso sozinhas e convocé-las a pensar
sobre como funciona nosso sistema de escrita, € preciso que a inteng¢ao didatica ndo esvazie
a experiéncia brincante e a dimenséo oral, poética e artistica desses textos, tal como bem
recomendam Araujo e Belintane (2022). No caso de realmente conseguirmos atingir esse
objetivo, este serd mais um bom argumento para afirmar que sim, “a literatura combina
com alfabetizacao”.

Figura 4 e 5 - Criangas do Grupo 5 lendo uma parlenda que sabem de
cor, localizando palavras e ilustrando o cartaz onde ela esté escrita.

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora
Sandra Vasconcelos.

4. Retomando as interrogacdes que nortearam este capitulo

Ao longo das trés se¢des principais deste texto, buscamos discutir sobre aspectos
tedricos, apresentamos algumas praticas envolvendo o trabalho pedagodgico com a
literatura infantil junto a criangas entre 4 e 5 anos e refletimos sobre essas praticas.
Conforme anunciamos, seguimos esse rumo a partir de trés questdes que formulamos e
que buscamos responder ao longo do capitulo. Assim, em sintese, podemos dizer que:

1. existem “livros proibidos” na Educacdo Infantil? Sim, essa ¢ uma realidade que

observamos, porém entendemos que nosso papel como mediadores € ampliar,
sempre que possivel, o repertorio de leitura das criangas;

2. qualquer maneira de ler literatura na Educacéo Infantil vale a pena” N&o, pois ha
maneiras que consideramos mais apropriadas e que precisam ser conhecidas e
discutidas entre as professoras dessa etapa, tal como buscamos evidenciar;

3. literatura combina com alfabetizacdo na Educagdo Infantil? Sim, desde que se
respeitem certas condi¢des, de modo que a literatura ndo perca seu carater lUdico
e artistico.
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Iniciamos este texto recorrendo a reflexdes personificadas nas pequenas Mafalda
e Susanita, criadas pelo cartunista argentino Quino. As personagens, de forma irdénica,
criticam algumas formas de escolarizagéo da literatura, que desconsideram o que ela tem de
mais potente. Encerramos com as palavras da poeta e escritora Marina Colasanti, que nos
lembra, em contraste, que a literatura é fundamental no nosso processo de humanizagéo.
Assim, diz a autora: “A literatura é formativa porque transmite o sentimento da pluralidade,
porque nos dé a conhecer o outro, porque analisa os sentimentos humanos, porque nos
oferece diversas visbes temporais, porque esta entretecida de filosofia, porque é a arte
da linguagem” (Colasanti, 2018). E é por essa razao que, antes de tudo, sua presenca se faz
essencial nos espagos de Educacgdo Infantil.
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Ainda que tenhamos hoje uma vasta produ¢do académica indicando que as criangas
interagem com textos muito antes de se alfabetizarem e que assim o fazem quando tém
oportunidade de participar de contextos letrados, essa ideia parece ser mais bem aceita
em relagdo as praticas de leitura. Desse modo, quando se trata da producéo escrita, seja ela
de textos ou de palavras, comumente surgem algumas duvidas: Como pedir a uma crianga
que ainda estd aprendendo as letras que escreva uma palavra? Sera que criangas ainda tao
pequenas conseguem entender uma proposta de natureza altamente complexa como a
escrita de um texto?

Perguntas como essas foram feitas por docentes que atuavam no Ultimo ano da
Educacgdo Infantil, quando convidadas a participarem de uma pesquisa iniciada em 2009,
sobre a escrita coletiva de textos. Na época, a dificuldade de encontrar professoras de
criangas de b anos que se dispusessem a participar do estudo foi grande, pois as educadoras
convidadas demonstravam inseguranca e algumas até diziam que era realmente inviavel
propor a escrita de textos com criangas ainda ndo alfabetizadas. No entanto, durante a
pesquisa, as duas professoras que se dispuseram a participar do referido estudo (Girdo,
2011) explicitaram diversos saberes relevantes e intervengdes apropriadas, enquanto
enfrentavam o desafio de serem as escribas do seu grupo (Girdo; Brandéo, 2014a).

Quase duasdécadasapds arealizagdo dessa pesquisa, constatamos que a possibilidade
dequecriangaspequenasproduzamtextosdeixoude seralgoque surpreendeasprofessoras.
Apesar disso, no contato com elas, percebemos que muitas dlvidas permanecem, no que se
refere a mediacdo docente nesse tipo de proposta. Neste capitulo, buscaremos, portanto,
contribuircom a reflexao sobre situagdes que convidam criangas de 4 a 5anos aescreverem,
seja de proprio punho ou tendo a professora como escriba. Para tanto, organizamos o texto
em trés partes: inicialmente, apresentaremos alguns principios e argumentos em favor da
inclusdo de experiéncias de aprendizagem da escrita na educa¢do das criangas pequenas;
em seguida, analisaremos suas produg¢des escritas e, por ultimo, abordaremos a produ¢ao
coletiva de textos, refletindo sobre contextos, media¢bes e aprendizagens que perpassam
as especificidades dessas praticas.

' Agradecemos imensamente a Profa. Sara Mourdo Monteiro (UFMG) os comentdrios e sugestdes incorporados a
versao final do nosso capitulo.
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1. Producédo escrita com criangas pequenas: por qué e para
qué?

Buscando analisar os sentidos da leitura e da escrita atribuidos por criancas de 3
a 6 anos e suas professoras em uma instituicdo da rede municipal do Recife, Girdo (2022)
destacou os movimentos das criangcas em torno da atividade de escrita da pesquisadora
em seu didrio de campo. Ao observarem as anotagdes que diariamente ela registrava no
papel, as criangas faziam perguntas e comentarios do tipo: Tu escreve rapido hein, tial, Por
que vocé anota tudo nesse caderno?, O que vocé estd escrevendo agora?, Posso riscar no
seu caderno?, Eu também sei escrever o meu nome!, O que vocé escreveu aqui? E aqui?
(Girao, 2022). Nao se contentando em observar, comentar e perguntar sobre a a¢do da
pesquisadora, elas também pediam para escrever e o faziam, como mostra a Figura 1, a
seguir.

Figura1 - Escritas espontaneas produzidas por uma crianga do Grupo 3,
no caderno de anotagdes da pesquisadora

Fonte: Girdo (2022)

Investigando a participagdo de criangas em eventos de letramento no ambiente familiar
e nocontexto escolar,Neves e Monteiro (2013) também constataram que, ao observaraacao
dos adultos lendo e escrevendo, as criangas se esforcavam para entender as motivagdes
que os levavam a esses comportamentos em diferentes situagdes. As autoras destacaram
que, no caso do ambiente escolar, a agédo intencional da educadora, quando compartilhava
essas situagdes com as criangas e explicitava seus objetivos ao escrever, exercia um papel
fundamental na construcédo de conhecimentos dos pequenos sobre a escrita.

Os estudos mencionados evidenciam o quanto sdo importantes para as criangas as
oportunidades de se expressarem graficamente (desenhos, garatujas, rabiscos, escritas de
textos ou palavras) no cotidiano da Educagéo Infantil. Assim, ao lado da oferta de livros de
literatura infantil, também é preciso garantir o acesso livre a papéis de cores e tamanhos
diferentes, |apis e canetinhas coloridas, para que produzam seus registros, ampliando seu
potencial criativo e comunicativo.

Nesse contexto, podemos dizer que a disponibilidade das instituicbes em oferecer
oportunidades de exploragdo grafica as criangas de forma livre e responsiva aponta para
uma pratica alinhada a nogéo de crianga como sujeito da cultura e de Educagéao Infantil



como etapa que traz certas especificidades no processo de escolarizagdo. Vale destacar
que por responsividade entendemos, neste caso, a postura de um educador que acolhe os
saberes e fazeres das criangas com respeito e atencdo. Nao se trata, pois, de oferecer lapis
e papel para elas riscarem em momentos de intervalo entre uma atividade e outra ou para,
simplesmente, ocupar o tempo.

Pensandoespecificamente notratocomalinguagemescrita,aideia édarmaisliberdade
para que as criangas tomem a iniciativa de fazer os seus registros quando desejarem e,
assim, podermos observar, identificar e compreender os conhecimentos revelados em suas
produc¢des e nainteracdo com seus pares. Ao lado dessa pratica, tal como discutiremos mais
adiante, em algumas situagdes também consideramos importante poder conversar com
elas sobre esses registros, chamando a sua atengéo sobre certos aspectos da escrita que
podem ser descobertos ou questionados a partir do dialogo com a educadora. Em sintese,
respeitar o que as criangas sabem e fazem e expandir suas experiéncias e conhecimentos
sdo principios basicos da educagao para a infancia, e no campo da linguagem escrita ndo é
diferente.

Nessa perspectiva, consideramos que os registros escritos produzidos pelas criancas
da forma como sabem, ou seja, 0 que designamos aqui como escritas espontaneas,
sdo artefatos poderosos do ponto de vista pedagdgico, tanto para elas quanto para a
professora. Nesse sentido, no tocante as criangas, entendemos que as oportunidades de
experimentagdo das escritas esponténeas na infancia podem proporcionar:

1. aexploragdo e a construgéo de habilidades motoras ao manusearem diferentes
marcadores (canetinhas coloridas, lapis hidrocor, lapis grafite ou de cor), ao
imprimirem a forca adequada para deslizar esses marcadores sobre a superficie
do papel, assim como ao levarem em conta os limites do suporte;

2. acompreensdo de que as marcas da escrita podem registrar o pensamento e,
portanto, intencdes comunicativas;

3. a possibilidade de analisarem sua escrita e reformularem suas hipdteses por
meio do confronto com outras escritas e questdes desafiadoras formuladas por
sua professora;

4. oprazer aoassumirem o papel de alguém que ja escreve e o desenvolvimento da
autoconfianga para continuarem escrevendo do jeito que sabem.

Ao assumir uma postura de estimular, acolher e analisar as produg¢des escritas das
criangas, € possivel para a professora:

1. avaliar as hipdteses e avancos conceituais do seu grupo em relagdo as
representa¢des que formulam sobre o nosso sistema de escrita;

2. acompanharosconhecimentosja construidos pelas criangase,comisso, planejar
situagdes significativas de produgéao escrita, de forma individual ou coletiva;

3. promover interagdes com as criangas de forma mais préxima e dirigida, com
foco em suas hipdteses sobre o que € a escrita e como ela funciona.

Vale salientar que as escritas espontaneas e a produgéao coletiva de textos sdo praticas
recomendadas nos documentos oficiais desde os Referenciais Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil, produzidos na década de 90 (Brasil, 1998) até a Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018). Tais documentos reconhecem o interesse das crian¢as pequenas
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em registrar palavras significativas para elas, como os seus préprios nomes, assim como
textos que tenham uma finalidade clara e que fagam sentido no contexto das experiéncias
vividas.

Entretanto, as pesquisas mostram uma auséncia desse tipo de proposta na Educacéo
Infantil (ver, por exemplo, Silva, 2018; Silva, 2019; Girdo, 2022; Barza, 2022), predominando
uma relagdo com a escrita em que se prioriza a copia de letras isoladas, de palavras e até
mesmo de textos, em detrimento de escritas que tenham significado para as criangas. As
atividades de producéo de textos também sdo raras e pouco diversificadas, restringindo-
se, muitas vezes, ao reconto de histérias conhecidas.

Reafirmamos, portanto, a importancia de ter como objetivo, na etapa da Educagéo
Infantil, que as criangas possam se expressar por meio da linguagem escrita da forma como
sabem e desejam e ndo se tornem meros copiadores de modelos. Nas proximas se¢des,
buscaremos refletir sobre o que a professora pode fazer para incentivar a escrita das
criangas e como ela pode assumir o papel do “outro” que destaca os sentidos e oferece
apoio para as aprendizagens, tanto nas situacdes de escritas espontaneas quanto na escrita
de textos coletivamente.

Nesta secéo, discutiremos sobre a escrita produzida pelas criangas, normalmente com
uso do lapis e papel, mas que também pode ser registrada por meio de outras tecnologias,
como as letras mdveis ou o teclado do computador. Sdo registros que elas mesmas
produzem da forma como sabem, as vezes individualmente, as vezes com outras criang¢as
ou ainda com a presenga € mediagao do adulto educador. Tais registros sdo, comumente,
chamados de escritas espontaneas, definidas por Monteiro (2014) como

[..] toda a producédo gréfica da crianga que se encontra em processo de
compreensdo do principio alfabético, mesmo quando ainda ndo domina
este principio. O espontdneo designa essa possibilidade de escrever mais
livremente, sem restricées e preocupagbes em errar, seja na escola ou em
situagbes cotidianas (Monteiro, 2014, p. 107).

Vejamos um exemplo desse tipo de escrita, extraido de um caderno orientador do
Ministério da Educagdo de Portugal, dirigido para professores da Educagéo Infantil.

Rui — [...] escreveu “OAURUL".

Rui — Isto € uma carta para a Elisa, para quando a Elisa fizer
anos. “Quando a Elisa fizer anos o Rui vai dar-lhe uma flor”.
Agora vou escrever uma carta para ti.

— Na mesma folha escreveu “ROIAOIO” — “Quando for
Carnaval eu vou comprar uma mascara para a Lu” — fingiu ler
enquanto apontava o que escrevera.



Rui — Agora vou escrever uma carta para o meu pai — escreveu
“ROUIAOIEE”.

Educadora — Mas essa carta é para a Elisa, para mim e para o
teu pai? Como é que nos dés as cartas? Estdo todas na mesma
folha.

Rui — Ah, pois é! Eu |d em casa com uma tesoura vou cortando
as cartas para toda a gente.

Em seguida o Rui escreveu “RUI MIGUEL" e “ANA".
Rui — Agora escrevi o meu nome e o da Ana.
(Mata, 2008, p. 53).

No exemplo acima, vemos que a iniciativa da escrita foi da crianga, porém é importante
destacar que “escrever espontaneamente” ndo significa dizer que essa escrita precisa
ser sempre resultado da iniciativa da crianca. Essa escrita, tal como ressalta a definicdo
de Monteiro (2014), também pode ser provocada pelos adultos. Assim, como discutido
no Capitulo 8, de Silva e Morais, a escrita espontédnea estd presente, por exemplo,
em um ditado de palavras proposto pela professora com fins da avaliacdo do nivel de
conceitualizagédo da escrita das criangas, ou em outras situagdes mais livres em que elas
podem se expressar, como a producdo de um cartdo de aniversario para alguém. Também
podem ocorrer situagdes de escrita espontanea no registro coletivo da “Agenda do dia”,
uma atividade normalmente presente no cotidiano da pré-escola, em que a professora
pode, eventualmente, convidar algumas criangas a escreverem palavras que representam
determinados itens da rotina do grupo.

Como ¢é possivel notar, temos utilizado ao longo deste capitulo, a expressdo “escrita
espontanea”, seguindo o que fazem documentos oficiais mais recentes, como a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018). Observa-se, porém, que estudos na drea de
alfabetizacédo tém optado pela expresséo “escrita inventada” com certa frequéncia®. Neste
texto, chamamos de “escritas espontaneas” todas as escritas que as criangas produzem
da forma como sabem, tanto aquelas que ja buscam estabelecer alguma correspondéncia
entre as letras registradas e a pauta sonora quanto aquelas produzidas ainda sem essa
intencdo, como as cartas de Rui, que vimos anteriormente, bem como o cardapio de Isadora
e a histéria criada por Isabella e Ana, apresentados nas Figuras 2 e 3, a seguir:

Figura 2 - Cardépio produzido por Isadora, com 4 anos

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

2 A esse respeito, Soares (2016) ressalta que diferentes linhas tedricas tém optado por um ou outro termo,
apresentando argumentos que se relacionam, basicamente, com a marcag¢ao da etapa de “fonetizagdo da escrita”
em que, tal como descrita por Ferreiro; Teberosky (1999), as criangas jd comegam a registrar as letras tentando
fazer uma relagdo com os sons das palavras.

13



14

Figura 3 - Histéria produzida por Isabella (a escritora) e
Ana (a ilustradora)

Fonte: Girdo e Cordeiro (2019, p. 313).

Como se vé nesses exemplos, as criangas fazem seus registros usando letras
aleatoriamente, ainda que demonstrem conhecimentos relevantes sobre os géneros
textuais, revelados na disposi¢ao do texto no papel, na produgédo das ilustragdes e na forma
como as duas meninas fazem a leitura do que escreveram.

Ao registrarem suas observacdes sobre um passeio pela drea externa da escola, as
criangas do Grupo 5 da professora Roséngela Veloso (ver Figuras 4 e 5) apresentam uma
diversidade de hipéteses sobre a escrita. Assim, é possivel identificar, numa mesma turma,
escritas em que ainda nao se percebem tentativas de fonetizacdo da escrita ao lado de
outras que jd demonstram, claramente, essa intengao.

Figura 4 - Escrita das observagdes das criangas do Grupo 5 sobre
um passeio pelos jardins da escola
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Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2019).

PALOWA



Figura 5 - Criangas do Grupo 5 registrando suas observagdes
sobre os bichos encontrados no jardim da escola

Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2019).

Outro aspecto a ser destacado € que a ideia de uma escrita espontadnea ndo impede a
possibilidade de intervengéo da professora durante a producédo dessa escrita pela crianga.
No caso do exemplo retirado de Mata (2008), vemos que a educadora, de forma apropriada,
ndo questiona a sequéncia de letras que Rui escolhe (basicamente as vogais e a primeira
letra do seu nome) para escrever as cartas. De fato, uma intervenc¢ao desse tipo nao faria
qualquer sentido naquele contexto. Porém, a educadora ndo perde a oportunidade de
levantar uma questao pertinente voltada para os usos da escrita, sobre como Rui pretende
enviar cartas para trés pessoas diferentes escrevendo no mesmo papel, algo solucionado
por ele de imediato.

Em outras situagdes de escrita, no entanto, € importante ou mesmo essencial que
ocorram certas intervencdes por parte da professora no sentido de desafiar as criangas
a utilizarem seus conhecimentos sobre o nosso sistema de escrita ao produzirem os seus
registros.

Estudos tém evidenciado (Martins, 2014; Albuquerque; Martins, 2020; Montuani;
Dutra, 2021) que a interagdo com criangas, mediada por um adulto que provoca a reflexdo
do grupo sobre como se escrevem determinadas palavras, pode proporcionar, de forma
decisiva, a evolucédo do pensamento das criancas sobre as convengdes da escrita alfabética®.

Ainda sobre possiveis intervengdes na escrita esponténea, vejamos, por exemplo,
como Julia, com 4 anos e 10 meses, mostra-se empenhada em refletir sobre sua escrita em
uma situag¢éao de ditado proposta por sua mae, coautora deste capitulo.

Ao escrever |OA para PIPOC A, a primeira palavra do ditado, ocorre o seguinte didlogo:

8 Estamos falando das pesquisas que utilizam o “Programa de escrita inventada” (PEIl), em que se propde a escrita
de algumas palavras pré-selecionadas para grupos de trés a quatro criangas, de modo que elas discutam e decidam
conjuntamente sobre como cada palavra deve ser escrita. A mediadora do grupo (no caso a pesquisadora) tem o papel de
favorecer a interagéo entre as criancgas, formulando questdes para que justifiquem as suas escolhas e foquem sua atengdo
em aspectos sonoros e gréaficos das palavras, fornecendo ainda pistas linguisticas para que revisem a sua escrita.
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Julia: “Eu escrevi pipoca mesmo?”

Carol: “Escreveu, mas faltam algumas letras. Olha, PIPOCA
(escreve a palavra no papel e 1& segmentando oralmente
cada silaba e marcando os sons dos fonemas representados
pelas letras P e C, dizendo): “tem |, mas a gente escreve Pl
porque tem mais um sonzinho!” (apontando as letras P e |, e
dizendo o som correspondente /P/). A mée segue o mesmo
procedimento com as silabas PO e CA, apontando cada letra e
indicando a presenc¢a dos sons correspondentes as letras P e
ao C. Depois escreve JULIA no papel dizendo: “olha teu nome
aqui, JU (apontando para silaba JU), tem U, mas também tem
mais um sonzinho” (apontando para a letra J e dizendo o som
/i/). Mais uma vez, segue fazendo o mesmo com a silaba Ll e

finaliza indicando a letra A).

Julia ouve atentamente a tentativa da mée para que ela perceba os fonemas nas
silabas das duas palavras. Mas, apesar de toda a “explicagéo”, Julia segue firme com sua
hipdtese sildbica na escrita das palavras seguintes (ver Figura 6). Porém, no final do ditado,
nota-se que ela comega a revelar algumas “desconfiangas” importantes que contribuem
para desestabilizar essa hipotese. Assim, sinaliza sua estranheza ao escrever duas letras |
em sequéncia ao escrever |IEA para a palavra BICICLETA, dizendo, “outro |, meu Deus!” e
também no comentério que faz ao escrever AA para a palavra CASA dizendo, “sé isso que
eu sei de casa, dois A.".

Figura 6 - Ditado de palavras com Julia
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Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2019).

Além da situagdo de ditado, seja individual ou em pequenos grupos, a escrita da
Agenda do dia, j§ mencionada antes, também é uma atividade em que pode fazer sentido
a intervencdo da professora. Como foi dito, durante a escrita da agenda, a educadora
pode escrever os itens da rotina sozinha ou solicitar a colaboracdo do grupo no registro
de algumas palavras. E possivel ainda convidar algumas criancas que queiram fazer essa
escrita, individualmente, do jeito que sabem. Na Figura 7, vemos um exemplo desse tipo de
proposta. Na segunda linha, Kaik escreve vérias letras para grafar o item LAVAR AS MAQOS,



usando apenas o repertorio de letras do seu nome, mas sem repetir duas letras idénticas
uma ao lado da outra; na segunda linha Jodo escreve OM KFE, para TOMAR CAFE; na
terceira linha Gabriel escreve trés letras para “BOM DIA”", talvez marcando uma letra para
trés segmentos sonoros (BOM-DI-A) e, apds uma pequena pausa para pensar, decide que
precisa de mais letras para registrar essa palavra.

Figura 7 - “Agenda do dia” grafada pela professora
Sandra Vasconcelos e por algumas criangcas do
Grupo 4

N A — SV ,-_]L TD/‘;_.,--,
PIVA DE condersd

Fonte: Brandéo, Ribeiro e Hampel (2014)*, apud Girdo e Brandao
(2021, p. 58).

Nessa situagdo de escrita da agenda, certamente entram em jogo os conhecimentos
gue as criangas ja acumularam na memoria sobre a escrita das atividades que se repetem
na rotina, assim como os nomes das letras que conhecem. Assim, uma intervenc¢éo possivel
é desafid-las a estabelecerem relagdes entre as letras e os segmentos sonoros das palavras.
Isso é algo que ainda ndo se vé na escrita de Kaik, mas ja acontece com Jodo ao escrever
KFE para CAFE e também com Julia quando, durante o ditado, escreve AP| para a palavra
para TAPETE. Ambos usam, portanto, os conhecimentos que tém sobre o nome e a forma
dasletras K e P.

O relato da professora Sandra Vasconcelos, do Grupo 4 do Centro Municipal de
Educacao Infantil Professor Paulo Rosas, em Recife, sobre como ela encaminha o processo
de escrita da agenda, confirma o que temos discutido aqui. Assim, sem perder sua finalidade
de organizar o dia na escola, esse recurso se oferece como uma forma de avaliagdo da
professora sobre como cada crianga esta no seu processo de apropriagdo do nosso sistema
de escrita. Ao mesmo tempo, ao conduzir o didlogo para que a crianga pense sobre sua
escrita, a professora pode ajudar — tanto a quem escreve como a quem observa e participa
da situagdo — a avangar nessa compreensdo. Vejamos o que diz a professora Sandra:

4 BRANDAO, A.C.P; RIBEIRO, F. L. S.; HAMPEL, L. K. de M. Boas préticas de leitura e escrita na Educacéo Infantil. Relatério
técnico. Recife, 2014.
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Quando eu chamo pra escrever a “Agenda do dia’, eles precisam pensar sobre
a escrita naquele momento. [...] Por exemplo: “Hoje, a gente vai pra que sala?”
(refere-se a sala ambiente que as criangas iriam naquele dia), eles respondem:
‘Movimento”, ai eu pego: “Escreva aqui (na agenda): Movimento” Ai nesse
momento eu ndo dou nenhuma referéncia a eles, ele ndo vai copiar, ele vai
escrever da forma como ele acredita que se escreve. E ali, claro que cada um
vai estar num estagio e vai me revelar o estagio em que estd nesse momento.
Na hora da escrita da agenda eu ndo escrevo a palavra pra eles, mas a gente
faz a intervencdo tentando chegar perto do som e vamos dando dicas nesse
sentido. (Girdo; Brandéo, 2021, p.59).

Em seu relato, Sandra reafirma o importante papel mediador que a professora
precisa assumir para que as criangas avancem no processo de alfabetizagédo que se inicia na
Educacao Infantil. Assim, cabe a ela oferecer suporte, acolhendo, criando e/ou aproveitando
contextos significativos para a produg¢do de escritas espontaneas. E, partindo desse ponto,
identificar o que as criangas ja sabem e, quando considerar apropriado, intervir de forma
ajustada sobre suas escritas, fomentando o didlogo com as criangas ou entre elas. Isso
significa estimular que escrevam e reflitam sobre suas escritas, solicitando que explicitem
por que usaram tal ou qual letra, bem como comparando as escritas que produziram com
outras escritas, seja apresentando a palavra escrita de forma convencional ou os registros
produzidos por outras criangcas. Durante a escrita coletiva da Agenda do dia, além de
estimular que as criangas escrevam da forma como sabem, a professora também pode
perguntar ao grupo como se escreve determinada palavra (por exemplo: PARQUE) e, a
partir das falas das criangas, fazer “a interven¢ado tentando chegar perto do som” para grafar
a palavra convencionalmente e dar “dicas nesse sentido”, como comentou a professora
Sandra.

A seguir, conforme anunciado, iremos tratar sobre o tema da produgéo de escritas
coletivas, sendo importante esclarecer que quando falamos em “produzir’, estamos
incluindo ndo apenas o ato de grafar/ escrever, mas também o de pensar juntos sobre como
se escreve determinada palavra ou mesmo um texto.

Como nds discutimos no Capitulo 1 deste livro, num espac¢o educativo em que se
pode falar livremente e trocar ideias sobre muitos assuntos, ter acesso a livros e materiais
escritos atraentes e oportunidades de vivenciar situagdes significativas mediadas pela
linguagem oral e escrita, certamente, as criangas percebem que escrever (e também ler)
textos € algo interessante e necessario em diferentes situagdes. Assim, seja escrevendo
para si mesmas ou para 0s outros, elas vdo experimentando que os textos escritos podem
atender a diferentes motivagdes: registrar um passeio legal ou relatar o que aprendemos

5 Essa expresséo foi extraida de Britto (2005, p.18), obra em que ele afirma que, na Educagéo Infantil, “ler com os ouvidos”,
ou seja, com a voz emprestada de alguém que faz a leitura do texto para as criangas e “escrever com a boca”, quando a
professora é escriba do que as criangas falam, sdo propostas mais importantes do que ler com os olhos e escrever com
as proprias maos. Tomamos aqui a expressido emprestada do autor, embora discordemos da ideia de estabelecer uma
diferenga no grau de importéncia entre as duas possibilidades apresentadas. Para nés, ambas sdo igualmente importantes.
A questdo fundamental € como podemos estimular crian¢as pequenas a comegar a ler com os olhos e escrever palavras
e textos com as mé&os. Tal como discutido no Capitulo 1 de nossa autoria, entendemos que na Educacado Infantil isso
é possivel e necessario, bem como pode ocorrer de forma alegre, interessante e desafiadora, respeitando as culturas
infantis.



no Projeto sobre os vulcdes e que ndo queremos esquecer; reclamar sobre algo que nos
incomoda, convidar, avisar, ou fazer um pedido, tal como vemos na “carta de solicitagdo” do
Grupo 4, deixada por baixo da porta da sala da gestora... ou para expressar o carinho por
alguém, como vemos no “cartaz de homenagem” produzido pelo Grupo 5, nas Figuras 8 e
9, a seguir.

Figura8 - Cartade solicita¢do, escrita coletivamente
porcriangasdo Grupo4daprofa. Sandra Vasconcelos

— CMEI Professor Paulo Rosas — PE

Fonte: CMEI Professor Paulo Rosas — PE.

Figura 9 =~ Cartdo de aniversario, produzido
coletivamente por criangas do Grupo 5 da profa.
Sandra Vasconcelos — CMEI Professor Paulo Rosas
- PE

Fonte: CMEI Professor Paulo Rosas — PE.
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E importante ressaltar que escrever um texto requertomar decisées sobre o conteddo
e as formas de registra-lo. Assim, é preciso, por exemplo, pensar sobre a estrutura do
género textual, escolher as palavras que vamos usar, estabelecer uma ordem e disposi¢cao
das informagdes, e fazer tudo isso em fungdo dos parédmetros da interagdo, ou seja,
considerando a finalidade do texto e seus potenciais leitores. A produgdo textual coletiva
proporciona a explicitagdo dessas decisdes, o que favorece a participagdo de criangas de
todas as idades, sobretudo daquelas que estdo no inicio do processo de apropriagdo do
sistema alfabético, e que ainda ndo conseguem grafar o texto da forma convencional.

Sendoassim,umaspecto muitoimportante da escrita coletiva é que ascriangastenham
clareza das condi¢cdes de producdo do texto. Ou seja, o texto que estad sendo construido
s6 tem sentido na medida em que o grupo compreende a finalidade da escrita (para que
é preciso escrever?) e identifica o destinatario (para quem o texto serd enderecado?) e
o género textual utilizado. Para ilustrar essas afirmagdes, voltemos a produc¢édo do texto
para lonah, por meio de um breve relato feito pela segunda autora, no momento em que
observava a sala da professora Sandra Vasconcelos, do CMEI Professor Paulo Rosas, em
Recife/ PE.

Era aniversario de lonah e Sandra avisou na roda que ela ndo
vinha, porque ia comemorar o aniversario com os pais. Nessa
hora, eu propus a escrita de um cartédo de aniversario para ela
ou um “cartaz de homenagem”, como disse Lorenzo no final
da producédo. Partimos, entdo, para a escrita da mensagem e
combinamos de colocar o cartaz na parede para fazer uma
surpresa para ela no dia seguinte. Lucas foi logo dizendo
que tinha que botar o nome dela e dizer “feliz aniversario”. A
participacdo de Lara foi super interessante. Ela disse para
escrever “vocé € minha melhor amiga”. Sandra argumentou
que o texto era de todo mundo. Lara ficou calada por um
momento e enquanto Sandra perguntava novamente o que
iria escrever, Lara refez a frase para: “vocé é a melhor amiga
da gente.” Foi ela também quem sugeriu assinar com “uma
ciranda das crianc¢as.” No final, Sandra lembrou que precisava
colocar a data. Alice disse para botar na parte superior do
texto, Lucas discordou e achou melhor colocar embaixo.
Sandra argumentou com Alice que iria ficar esquisito colocar
a data na mesma linha do nome, dizendo “lonah 07-07-2022"
e ela concordou.

Fonte: Arquivo pessoal.

Como mencionamos anteriormente, as pesquisas mostram que as propostas de
produgdo coletiva de textos ainda s&o raras na Educacdo Infantil e que, quando elas
acontecem, por vezes se restringem ao reconto coletivo de uma histéria ja conhecida. Em
nossas observacdes, verificamos que esse tipo de proposta funciona mais para exercitar
a memoria € a capacidade de recompor os eventos da histéria na sequéncia adequada.
Assim, em geral, para as criangas, ndo ha uma finalidade clara ou um destinatério para o
texto a ser produzido. Afinal, se a histéria ja € bem conhecida do grupo, o que justificaria
produzir um texto que reconta o que todos ja sabem?



Outra situagdo de producgédo coletiva que merece uma reflexdo cuidadosa é a escrita
de textos a partir de uma imagem ou de uma pequena sequéncia de imagens, apresentada
pela professora as criangas, ou mesmo de um livro de imagens ja lido com elas. Temos nos
deparado com esse tipo de proposta ndo apenas na Educac¢do Infantil, mas também nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, provavelmente com a inteng¢éao de facilitar a produgéo
escrita para as criangas, jd que, em se tratando de um reconto ou diante de imagens, ndo se
faz necessério gerar (ou recordar) um contelddo para o texto, sendo possivel se concentrar
apenas nas formas de dizer, 0 que em si j& constitui um grande desafio. No entanto,
entendemos que propostas como essas podem artificializar a experiéncia de escrita para
as criangas pequenas e, pelo menos no caso de livros de imagem, ndo raro acabam gerando
um texto incompreensivel (ver o estudo de Girdo; Lima; Brandéo, 2007), j& que ndo ha por
que tornar o texto claro, uma vez que nao existe a expectativa de um interlocutor e, além
disso, todo o grupo pode ver o livro enquanto o texto é produzido.

Os estudos de Girdo e Branddo (2014b; 2022), em que analisamos a media¢do de
professoras da Educagéao Infantil em produgdes de textos coletivos e a participagédo das
criangas nessa pratica, mostram que ela apresenta muitos desafios para as docentes, que
precisam manter o grupo empenhado na construgdo de um texto que ainda ndo consegue
ler, em meio a necessidade de movimento das criancgas e de falas sobrepostas, algo natural
nessa etapa. Assim, embora elas possam demonstrar interesse pela reescrita de uma
histéria que conhecem, o fato de ndo contarem com uma ag¢do discursiva que “vai para
fora da atividade” parece esvaziar a escrita coletiva da sua principal contribuicdo nesse
momento inicial, que é propiciar as criangas um contexto motivador para escrever e com
isso explicitar para elas o alcance dessa poderosa ferramenta de comunicag&o®.

Em sintese, entendemos que na Educagdo Infantil € preciso priorizar situacdes
sociodiscursivas inseridas em contextos significativos, em que a finalidade para produzir o
textoapresenta-se claramente ascrian¢as. Isso significa que nesse processode interlocugéo,
elas precisam experimentar situagdes diversas em que faz sentido escrever um texto, de
modo que entendam para que escrevemos e a importancia disso na sua vida.

Consideramos, entdo, que quanto mais explicitas forem as condicdes de producéo
do texto para o grupo que o estd produzindo, mais significativa sera a atividade de escrita
coletiva. Assim, seja o destinatario do texto alguém externo ou o préprio grupo autor do
texto, seja esse interlocutor real ou imaginario, o importante € que as criangas pequenas
tenham clareza da finalidade do texto, de quem € o seu leitor e, também, do género em que
esse texto se organiza. Essas informagdes guiardo as trocas discursivas e fornecerao pistas
para as criangas sobre o que e como escrever. Nessa direcdo, um papel importante da
professora &, justamente, compartilhar essas informagdes com as criangas, garantindo que
elas estejam nitidas antes mesmo de iniciar a escrita coletiva.

Embora ndo recomendemos o uso do livro de imagens para fins de produzir um texto
verbal com as criangas, entendemos que a literatura pode ser uma grande aliada para a
pratica de produgédo textual coletiva com as criangas pequenas. Ou seja, alguns livros de

8 Reconhecemos, entretanto, que no processo de alfabetizagdo de criangas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a
situagdo de escrita de um texto em que o conteldo j& estd pré-definido, como é o caso da reescrita de uma histéria, faz
com que a atencgdo e a energia das criangas possam se concentrar no projeto de escrita. Esse contexto pode agregar
uma dimensdo mais interessante e desafiante a atividade, na medida em que as crian¢as nessa etapa, certamente, ja
reconhecem que existe uma escrita convencional e que agora nao vale escrever “do seu jeito”, pois existe “um jeito” que
é preciso aprender para que todos possam ler. Além disso, também reconhecemos que a reescrita de uma histéria, de
forma tanto coletiva quanto individual, pode contribuir para a aprendizagem da estrutura do género. O importante é que
tenha um leitor que néo seja apenas a professora: a crianga pode ler o texto para sua familia ou para criancas de outra
turma... ou as histérias recontadas podem ser divulgadas num mural, no péatio, ou encadernadas e colocadas na biblioteca
como uma produgédo da turma.
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literatura infantil trazem oportunidades de comunicag¢ao escrita com interlocutores reais,
como o préprio autor ou a equipe editorial. O livro A coruja que me contou - as histérias
mais curiosas da natureza, volumes 1 e 2, escritos por Lulu Lima e ilustrados por Jana Giatt,
por exemplo, contém uma série de contos sobre a origem de alguns fendmenos (Como
surgiram os cabelos cacheados? Como os péssaros aprenderam a cantar? Como surgiu a
borboleta?), fazendo, no final, um convite para que os leitores criem suas préprias versdes
sobre a origem de outros fendbmenos e enviem para a editora, como mostra a Figura 10:

Figura 9 - P4ginadolivro A coruja que me contou - as histérias mais curiosas
da natureza, v. 2

AGORA E A SUA
VEZ DE RESPONDER:

ong A ARANHA, APRENDEU A COSTURAR E FAZER TEIAS?

BE ©UE FOI FEITA A PRIMEIRA NUV/EM? PENSOU NAS RESPOSTAS MAIS INGRIVES?
ENTADO ES5TA NA HORA DE (ONTAR
cono A ONCA ACABOU PINTADA DADUELE JEITO? PARA A DONA CORUIAL
ACESSE NILCARAMIOLAS C
(oMo 0 AEACAX GANHOU UMA COROA NA CABECA? E ENTRE MA BRINCADER A,
OU HANDE UM E-MAIL CONTANDO O DUE VOE
O OUE DEU TANTO SONO HO BICHO-PREGUICA? At

' ARAMIOLAS(ONER
POR ©UE 0 BODE RESOLVEU CRIAR BARBAT OUEN SARE A SUA IDEIA NAO VIRA HISTORIA?

COHO FOI DUE PINTARAHR UR ARCO-RIS No Euz E VIVA A CRIATIVIDADE:!

Fonte: Lima (2017).

Diante de um convite como esse, as criangas podem se engajar em uma oportunidade
de escrita coletiva de “contos etioldgicos”, embarcando na liberdade de imaginar e inventar
suas proprias versdes para o surgimento das coisas que fazem parte do mundo. A fim de
terem os contos de sua autoria publicados nos préximos volumes do livro ou, até mesmo,
de produzirem o préprio livro do grupo, as criangas desenvolvem o pensamento filoséfico
e, a0 mesmo tempo, constroem muitos conhecimentos sobre a escrita por meio de uma
aventura animadora.

Outro aspecto que consideramos importante enfatizar € o papel da professora
durante a escrita coletiva. Assim, podemos dizer que ela

tem uma fungéo tripla: ela é escriba, mediadora e coautora. Assim, além de
assumir o papel de grafar o que o grupo dita durante a construgédo do texto e
de, igualmente, pensar sobre o que quer dizer e como dizer, a docente cumpre
a importante fun¢do de mediar as interagbes que se estabelecem no decorrer
da atividade. (Girdo; Brandao, 2014b, p. 127).

Isso significa que, durante o processo de construgdo textual, a professora pode
fazer intervencdes sobre diferentes aspectos, tais como: retomar atividades anteriores ja
vivenciadas pelas criangas, que possam ajudar no processo de elaboragéo do texto; refletir
sobre a forma composicional do género textual que esta sendo produzido; discutir sobre os
possiveis destinatarios, a finalidade e a autoria do texto; estimular a geracdo do conteldo do



texto, discutindo sobre as ideias propostas pelo grupo; refletir sobre os modos de escrever
0 que se quer dizer; e reler trechos que ja foram escritos e estimular a revisao e a avaliagdo
do texto’.

Ainda em relagdo a mediagdo da professora, no momento em que escreve junto
as criangas, embora seja possivel fazer perguntas sobre a escrita de algumas palavras,
€ importante avaliar a quantidade de solicitagdes feitas as criangas, a fim de evitar uma
sobrecarga de informagdes que tirariam o foco da composicdo textual em si. Portanto,
entendemos que a produc¢éo coletiva de textos € um momento para priorizar as operacdes
envolvidas na construcdo textual. Assim, a reflexdo sobre o Sistema de Escrita Alfabética
pode ser mobilizada em outras propostas, como em certos momentos de escrita
espontanea, conforme discutimos na se¢do anterior ou, por exemplo, por meio de jogos
didaticos e atividades com parlendas ou quadrinhas, tal como tratado no Capitulo 9, de
Albuquerque e Silva.

Por fim, cabe ressaltar que, em producdes textuais coletivas, € muito comum que as
criangas deem respostas aparentemente sem sentido para as perguntas langadas pela
educadora. Nesses casos, vale a sensibilidade de buscar compreender a l6gica que a crianga
utilizou para vincular aquele comentario com algo que foi dito e, depois, voltar a focar na
escrita do texto. E fundamental que as criancas percebam que a professora esta disponivel
para escuta-las, acolher suas ideias e incorpora-las ao texto, quando houver concordancia
do grupo. Essa atitude da professora vai, aos poucos, construindo um ambiente seguro
para que todos possam expor seus pensamentos e suas sugestdes. Isso também vale para
a prética de escrita espontanea. Sentir-se autorizado a escrever da forma como sabe traz
a sensacao de que é possivel se expressar, mesmo quando se tem duvidas, e compreender
que, a0 menos nesse momento inicial de aprendizagem da escrita, ndo ha certo e nem
errado, mas ideias diferentes e formas diferentes de escrever.

Retomando os trés elementos (contextos, media¢gdes e aprendizagens) anunciados
no titulo deste capitulo, consideramos que um trabalho de mediagédo que ajude as criancgas
da Educacgédo Infantil a produzirem textos coletivos e escritas espontdneas comega por
saber aproveitar bons contextos de escrita e compartilhar esse desafio com as criangas.
Com isso estamos propondo aproveitar oportunidades em que escrever faga sentido
para elas, fugindo do velho padrdo de cépia de palavras e de pequenos textos totalmente
descontextualizados ou de atividades, supostamente, mais simples de produg¢éo textual,
como recontar por escrito uma histéria ja conhecida ou produzir uma histoéria a partir de
um livro de imagens.

Dessa forma, esperamos que o nosso capitulo contribua para que as professoras da
Educacdo Infantil reflitam sobre a necessidade da livre expressédo das criangas e se sintam
motivadas para vivenciar propostas de escrita mais significativas. Reconhecemos que a
mediagdo em praticas “menos controladas”, possivelmente, ndo faz parte da experiéncia

7 Em Girédo e Brandao (2014b) propusemos uma categorizagdo que explica cada um desses tipos de intervengdo, com
exemplos extraidos da analise de produgdes textuais coletivas conduzidas por duas professoras do Grupo 5.
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da grande maioria das professoras como estudantes. Sabemos também que o suporte
oferecido pela literatura atual sobre o tema da escrita esponténea e da producao textual na
Educacédo Infantil ainda é escasso, o que ndo contribui para a construgdo de um repertorio
de referéncias de mediagédo nesse tipo de pratica. Em sintese, a abordagem pedagdgica
que propomos aqui, certamente, traz muitos desafios, ja que ela exige da professora um
tipo de mediagdo menos familiar, algo que, evidentemente, provoca um maior sentimento
de inseguranga.

Apesar disso tudo, consideramos que, estudando sobre o tema, trocando ideias com
outras docentes, conhecendo o perfil do grupo de criangas, observando atentamente
as suas reagbes durante situagdes de escrita coletiva ou esponténea, a professora iréd
construindo conhecimentos que irdo ajuda-la a definir formas de mediagédo cada vez mais
apropriadas e ajustadas as atividades propostas e as necessidades dos pequenos Ou seja,
nesse processo € possivel pensar de modo cada vez mais informado sobre o que propor,
0 que perguntar, como e quando perguntar, incentivando os pequenos a participarem das
atividades e a interagirem entre eles. Nesse contexto, também cabe a professora decidir
sobre a quantidade e a complexidade das perguntas que lan¢a para o grupo, assim como
sobre a duragéo das atividades e a extensao do texto, quando for o caso.

Concluindo, entendemos que nesse processo de formagao do sujeito que |€ e escreve
a partir de diferentes motivagdes, muitas aprendizagens estdo envolvidas. Como discutimos
aqui, as praticas de escrita espontédnea podem ampliar os conhecimentos das crian¢as no
que se refere ao funcionamento dessa linguagem (notagéo alfabética). A produgédo coletiva
de textos, por sua vez, favorece a elaboracdo de enunciados adequados a situagdo de
interacdo social (produgéo textual). Portanto, ao participar dessas praticas, as criangas sdo
convidadas a pensar sobre como grafar, bem como sobre o que dizer e os modos de dizer
no plano escrito em fung¢ao da situagcdo especifica de comunicagéo, de forma colaborativa
e significativa.

Por fim, enfatizamos que, na base de tudo que discutimos ao longo deste capitulo, esta
a nossa defesa de que a vivéncia de situagcdes envolvendo a escrita na Educacgao Infantil
ndo precisa e nao deve se tornar um fardo. Ao contrario, essas experiéncias precisam ser
propostas de modo que contribuam para aumentar o desejo das criangas de aprender a ler
e a escrever.



Transmissao

Ac¢éodelinguagem das criangas, atividade de aprendizagem e tarefa de avaliagdo diagndstica.
Palestrante: Profa. Dra. Sara Mourdo Monteiro - CEALE/UFMG. Mediadora: Profa. Dra.
Fernanda Girdo - IFPE e CEEL/UFPE. Publicado pelo canal Centro de Estudos em Educacéo
e Linguagem UFPE, 4 nov. 2024. Disponivel em: https://www.youtube.com/live/FrNfTvOkja4
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Psicogénese da escrita na Educagéao Infantil:
implicagdes para o ensino do sistema de escrita
alfabética em turmas de criancas de 4 e 5 anos

Alexsandro da Silva
Artur Gomes de Morais

Psicogénese da escrita: alguns pontos de partida

Na obra Psicogénese da lingua escrita, publicada originalmente em 1979, Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky divulgaram os resultados de uma pesquisa que desenvolveram
com criangas entre 4 e 6 anos, descrevendo, a partir de uma &tica piagetiana, o percurso
vivido por meninos e meninas em seu processo de compreensdo do sistema alfabético de
escrita e revelando que eles e elas tinham muito mais conhecimentos sobre esse sistema
do que acreditavamos, até entdo. Essa teoria, que denominamos “Psicogénese da Escrita’,
apresenta inumeras contribuicdes para o trabalho pedagdgico com o sistema de escrita
alfabética na Educa¢édo Infantil, algumas das quais serdo discutidas a seguir, tendo-se,
porém, o cuidado de admitir que nenhuma teoria €&, por si s, suficiente e que, portanto,
apresenta suas lacunas, que podem e devem ser preenchidas por outras teorias.

Desde muito cedo, as criancas interessam-se pelo mundo da cultura escrita e
demonstram curiosidade com relagdo aos escritos que veem ao seu redor. Nado € nem um
pouco surpreendente que isso aconteca, “sabendo o que sabemos sobre a crianga de tais
idades: criangas que se perguntam sobre todos os fendmenos que observam, que realizam
as perguntas mais dificeis de responder, que constroem teorias sobre a origem do homem
e do universo” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 29). Em outras palavras, tentar compreender o
mundo natural e social que estéa a sua volta € algo inerente a natureza infantil. Desse modo,
no ja citado livro de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, elas anunciavam claramente que

é bem dificil imaginar que uma crianga de 4 ou 5 anos, que cresce num
ambiente urbano no qual vai reencontrar, necessariamente, textos escritos em
qualquer lugar (em seus brinquedos, nos cartazes publicitarios ou nas placas
informativas, na sua roupa, na TV, etc.), ndo faga nenhuma ideia a respeito da

. natureza desse objeto cultural até ter 6 anos e uma professora a sua frente
(Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 29).

Isso foi afirmado em 1979... Como estamos em pleno século XXI|, ndo podemos ignorar
que, desde muito pequenas, as criangas se interessam pela escrita e convivem intensamente,
e cada vez mais cedo, com esse objeto cultural,em uma sociedade marcada pela profusdo de
textos escritos, inclusive nos suportes das tecnologias digitais de informagéo e comunicagao.
Nesse sentido, podemos dizer que, nas sociedades grafocéntricas, como € o caso da nossa,
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“as criangas convivem com a escrita — umas mais, outra menos, dependendo da camada
social a que pertenga, mas todas convivem — muito antes de chegar ao ensino fundamental,
e antes mesmo de chegar as instituicdes de educagio infantil” (Soares, 2017, p. 139, grifo
da autora). Nessa convivéncia com a escrita, as criangas tentam compreender, ativamente,
ndo apenas os seus diferentes usos e fung¢des sociais, mas, também, como 0 nosso sistema
de escrita funciona.

Dissemos que as criangas tentam compreender ativamente esse objeto da cultura,
porque nao se trata simplesmente de “receber”, de forma passiva, informagdes externas
que lhes sdo transmitidas. Ao contrério, como observam Ferreiro e Teberosky (1999, p. 29),
estamos diante de “um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias agdes
sobre os objetos do mundo e que constroéi suas proprias categorias de pensamento ao
mesmo tempo que organiza seu mundo”. Em outras palavras, o sujeito transforma, isto &,
reconstrdéi o objeto de conhecimento (no nosso caso, o sistema de escrita alfabética) a partir
de seus conhecimentos prévios. Por outro lado, ante uma informac¢édo que ndo se adapta a
eles, o sujeito, em uma situagdo de conflito cognitivo, tentard modificar seus conhecimentos
anteriores em funcédo da nova informacéo assimilada.

Nesse processo de compreensao do que € a escrita alfabética e de como ela funciona,
ascriancaselaboram hipdteses originais sobre o que asletras notam ou representame como
elas registram a sequéncia de partes sonoras das palavras. Porisso, ndo se trata apenas de
uma aprendizagem perceptual e motora, mas, também, de uma aprendizagem conceitual,
que envolve um complexo trabalho cognitivo por parte das criangas. Nesse sentido, ndo
estamos negando que as habilidades perceptivas e motoras (como discriminac¢ao visual e
auditiva, coordenag¢do motora fina) estejam envolvidas no processo de aprendizagem do
sistema de escrita, mas esclarecendo que elas tém um lugar secundario nesse processo, ja
que, para entender como o sistema alfabético funciona, a tarefa da crianga ndo se restringe
a distinguir uma letra de outra ou um som de outro e a aprender a tracgar letras no papel.

Na Educagédo Infantil, sempre foram muito comuns os exercicios de coordenag¢éo
motora e de discriminagdo perceptiva, como cobrir pontilhados e diferenciar formas ou
figuras, que assumiam um tom de “preparagéao para a alfabetizacdo”, como se constituissem
‘pré-requisitos” para aprender a ler e a escrever. Por outro lado, observamos, muito
frequentemente,aquiloque BrandadoeLeal (2010) chamaramde “obrigagédo daalfabetizacédo”,
de acordo com a qual as criancas menores de seis anos sdo submetidas, principalmente,
a atividades de reconhecimento e repeticdo de letras, fonemas, silabas e palavras. Essa
perspectiva relaciona-se com uma visdo errdnea de escrita alfabética como “cédigo”, como
demonstraram Ferreiro e Teberosky (1999) e Ferreiro (1985).

Se a escrita alfabética € vista como um cddigo, a sua aprendizagem implicaria tao
somente memorizar as letras do alfabeto e os sons que elas substituem, o que ndo é verdade.
Comoobservou Ferreiro (1985), ainveng¢do da escrita constituiu um longo processo histérico
de construgdo de um sistema que representa, isto €, nota ndo o significado das palavras, mas
as suas partes sonoras. Nesse sentido, para poderem usar convencionalmente o sistema
de escrita alfabética, as criangas “devem compreender seu processo de construgéo e suas
regras de produgdo” (Ferreiro, 1985, p. 13), e ndo adquirir um cédigo, cuja aprendizagem
envolveria apenas a memorizacdo. Nesses termos,



uma crianga pode conhecer o nome (ou o valor sonoro convencional) das letras,

e ndo compreender exaustivamente o sistema de escrita. Inversamente, outras
criangas realizam avangos substanciais no que diz respeito & compreensdo
. do sistema, sem ter recebido informacdo sobre a denominacdo de letras

particulares (Ferreiro, 1985, p. 17-18).

Na teoria da Psicogénese da Escrita, assume-se também que as hipdteses construidas
pelas criangcas sobre o sistema alfabético expressam-se externamente por meio das
chamadas “escritas espontaneas”, que sdo aquelas que ndo resultam de uma cépia direta ou
mesmo da reprodug¢do de palavras memorizadas, mas, sim, daquilo que as criangas pensam
sobre a escrita, em determinado momento de seu desenvolvimento. Essas tentativas de
escrita, que, muitas vezes, sdo simplesmente interpretadas como erréneas do ponto de
vista adulto, constituem, na realidade, segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 25), “erros
construtivos’, isto é, “respostas que se separaram das respostas corretas, mas que, longe
de impedir alcangar estas Ultimas, pareceriam permitir os acertos posteriores”. Em outras
palavras, as escritas ndo convencionais sdo consideradas como necessarias para se chegar

a escrita convencional.

Na j& citada obra Psicogénese da lingua escrita, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
descreveram e analisaram, inicialmente, o percurso evolutivo vivido pelas criangcas em
seu processo de compreensdo do sistema de escrita alfabética. Esse percurso tornou-se,
posteriormente, muito conhecido entre nds pelos seguintes niveis de escrita: pré-silabico,
silédbico, sildbico-alfabético e alfabético. Como observou Soares (2017, p. 141-142), “quase
todos esses niveis, se nao todos, ocorrem, ou podem ocorrer, na Educacgao Infantil: lembre-
se que Ferreiro e Teberosky identificaram os niveis investigando comportamentos de
criangas de 4, 5 e 6 anos”. Para ilustrar esse processo de evolugdo das concepgdes infantis
sobre o sistema de escrita, recorremos as diagnoses de algumas crian¢as de uma turma
do ultimo ano da Educagéo Infantil, que tinham em torno de 5 anos de idade. Tais diagnoses,
que foram aplicadas, ao longo do ano letivo (nos meses de fevereiro, junho, setembro e
novembro), pela professora da turma, demonstram os progressos que tais criangas de uma
instituicdo de uma rede publica municipal de ensino vivenciaram.

No inicio do ano, no més de fevereiro, como ilustra a Figura 1, Douglas (5 anos e 3
meses), Alysson (5 anos e 9 meses) e Laura (5 anos) encontravam-se no nivel pré-sildbico
de escrita, isto é, ainda ndo compreendiam que a escrita representa/nota as partes sonoras
das palavras. Enquanto Laura usava pseudoletras e algumas formas semelhantes a letras,
Alysson e Douglas ja escreviam com letras convencionais, mas sem ainda perceber que elas
notam sons. Nesse periodo, “a crianca ainda ndo compreendeu que a escrita representa
os sons da fala e ‘escreve’ com rabiscos, garatujas, em seguida com letras sem relagao
com os sons da fala” (Soares, 2020, p. 66-67, grifos da autora). Quando muito pequenas,
as criangas podem também desenhar, ao pedirmos que escrevam alguma palavra, mas
esse fendbmeno parece mais raro atualmente, sobretudo se considerarmos que as crian¢as
vivem uma exposi¢do muito maior a escrita, tanto porque quase todas frequentam a escola
desde os quatro anos, como porque, em casa, passaram também a “ver muito mais escrita”
em celulares e outros dispositivos, mesmo as crianc¢as de classes populares.
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Figura1 - Exemplos de escritas de criangas com hipdtese pré-sildbica
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Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragédo, da Escola Cidaddo Herbert de
Souza, Recife - PE.

Nesse periodo, as criancas, muitas vezes, acreditam que a escrita se relaciona com as
caracteristicas dos objetos ou seres a que elas se referem, imaginando, por exemplo, que a
palavra “formiga” seria escrita com poucas letras, enquanto a palavra “boi” seria registrada
com muitas letras. Dito de outro modo, estabelecem uma relacdo entre o tamanho do
animal e a extensdo da palavra. Além desse fenbmeno, conhecido como “realismo nominal”
(Carraher; Rego, 1981), encontramos, muitas vezes, duas outras hipdteses originais no
interior da etapa pré-sildbica: a da “quantidade minima de letras” e a da “variedade”.

Na primeira, a crianca sup8e que uma palavra deve ter, no minimo, duas ou trés letras,
ao passo que, na segunda, consideram, acertadamente, que uma palavra ndo pode ser
escrita com a mesma letra repetidas vezes e que palavras diferentes devem ser registradas
com sequéncias de letras também diferentes. E o que observamos claramente na diagnose
de Douglas, que usava sempre as letras de seu nome, mas mudando a quantidade e a
ordem delas, ao notar cada palavra. Laura também recorria a esse mesmo principio, apesar
de ainda n&o escrever usando letras convencionais. No entanto, no caso de Alysson, que
escrevia todas as palavras com uma Unica letra, a exigéncia da quantidade minima parecia
ndo o incomodar, assim como a escrita das duas primeiras palavras com a letra A.

H4, ainda, um aspecto a ser observado nas escritas de Douglas e de Alysson, porque,
em ambos os casos, podem ser detectados possiveis indicios de correspondéncia nédo
sistematica entre a escrita e os sons das palavras. Embora no nivel pré-silabico a leitura do
que se escreveu tenda a ser global, isto €, sem estabelecimento de relagédo entre partes da
escrita e segmentos sonoros, Douglas ensaia algumas segmentacdes do todo em partes.
Por exemplo, na leitura da palavra CAJU, cuja sequéncia de letras escrita pela crianga
corresponde ao seu nome prdéprio, 0 menino atribuiu a silaba CA a letra D e a silaba JU a
letra U, desconsiderando os demais grafemas. Essas tentativas infantis podem representar
0 prenuncio de uma hipdtese silabica ou mesmo uma tentativa de reproducdo do gesto
escolar de segmentar as palavras em silabas, apontando-as com o dedo ou com o |apis
(Morais, 2012).

Quanto a Alysson, que escreve usando somente vogais, percebemos que ele registra,
na primeira, segunda e quarta palavras, letras que pertencem a silaba inicial delas (isso
ndo ocorreu apenas no caso da palavra CAJU, que é notada com um E). Poderiamos
nos perguntar se vogais A e U teriam sido reproduzidas, respectivamente, somente por
influéncia da letra inicial do seu nome e da conhecida letra inicial da palavra UVA ou se j&
representariam tentativas iniciais de registrar os sons das palavras. Ferreiro, Gémez
Palacio e colaboradores (1982), em um estudo sobre a evolu¢do psicogenética de criangas
mexicanas, durante o primeiro ano escolar, observaram escritas que, apesar de terem sido



categorizadas como pré-sildbicas, encontravam-se na zona intermedidria entre a auséncia
e o inicio de correspondéncia sonora. No caso de criangas brasileiras, esse fenbmeno
também tem se revelado frequente (Morais, 2015).

No meio do ano, no més de junho, como ilustra a Figura 2, Douglas (5 anos e 7 meses),
Valdenice (5 anos e 10 meses)', Alysson (6 anos e 1 més) e Laura (5 anos e 4 meses) se
encontravam no nivel sildbico de escrita, isto &, jd compreendiam que a escrita representa/
nota as partes sonoras das palavras, usando, quase rigorosamente, uma letra para cada
silaba oral da palavra, com ou sem valor sonoro convencional. Em alguns casos, as criangas,
apesar de ndo anteciparem quantas letras irdo usar ao escrever, ao lerem as palavras,
tentam ajustar as suas silabas orais as letras que notaram no papel, como no caso da escrita
da palavra CAJU por Valdenice, que transformou uma palavra dissilaba em trissilaba.
Segundo Morais (2012), ingressar nesse nivel supde as seguintes habilidades de consciéncia
fonoldgica: segmentar uma palavra oral em silabas e conta-las e, em alguns casos, analisar
0s sons que aparecem no interior de cada silaba.

Como podemos observar na Figura 2, as escritas de Valdenice e de Alysson eram
estritamente ou predominantemente “qualitativas” ou sildabicas com valor sonoro
convencional, porque exibiam letras que correspondiam aos sons contidos em todas ou
em quase todas as silabas orais das palavras. J& as escritas de Douglas e de Laura, apesar
de, na maior parte das vezes, revelarem o uso de letras que ndo correspondiam aos sons
das silabas orais daquelas palavras, evidenciam também o uso de letras com valor sonoro
convencional. Laura usa a vogal A para registrar as silabas iniciais das palavras MARACUJA
e LARANJA, além de escrever a palavra UVA usando as vogais que constituem as suas
silabas. Ja Douglas usa, no inicio de todas as palavras, com exceg¢do de UVA, letras com
valor sonoro convencional, como o K para a silaba inicial de CAJU. No caso das palavras
LARANJA e UVA, também hd, ao que parece, o registro de vogais que correspondem a
ultima silaba dessas palavras.

Nos dias de hoje, parece, portanto, ser menos comum encontrar escritas puramente
quantitativas ou sem valor sonoro convencional. Além disso, precisamos estar atentos a
um dado importante: as criangcas produzem, muitas vezes, escritas correspondentes
a mais de um subnivel da Psicogénese, em uma mesma ocasido. Assim, comparando as
escritas obtidas em um instrumento diagndstico especifico, com as que produzem nos dias
seguintes, teremos uma No¢ao mais exata sobre o tipo de compreensado que ja elaboraram
sobre “as relagdes entre as letras e as partes sonoras que substituem”.

Figura 2 - Exemplos de escritas de criangas com hipétese sildbica
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Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragéo, da Escola Cidaddo Herbert de
Souza.

' No inicio do ano, Valdenice ja tinha uma escrita sildbica, mas sem ainda controlar a quantidade de letras que usava,
apesar de ja recorrer a letras que, em sua maioria, tinham valor sonoro convencional.
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No més de setembro, Douglas (5 anos e 10 meses) e Valdenice (6 anos e 1 més)
encontravam-se no nivel de escrita sildbico-alfabético, enquanto Lucas (5 anos e 8 meses)
ja tinha iniciado 0 ano escrevendo de acordo com essa hipdtese, como pode ser observado
na Figura 3. No periodo sildbico-alfabético, a crianga comega a registrar algumas das silabas
das palavras, usando mais de uma letra, mas, como ainda ndo abandonou totalmente a
hipdtese silabica, também recorre a “Iégica sildbica”, usando apenas uma letra para notar
certas silabas orais das palavras. Nessa etapa de transicdo, a crianga “necessita refletir,
mais detidamente, sobre o interior das silabas orais, de modo a buscar notar os pequenos
sons que as formam, em lugar de colocar uma Unica letra para cada silaba” (Morais, 2012, p.
62). Nesse sentido, Soares (2020) infere que, sem ensino formal e sistematico das relagdes
fonema-grafema, criangcas da Educacgao Infantil ja intuem que uma silaba pode ser constituida
por mais de um som e tentam representa-los por letras correspondentes a eles.

Figura 3 - Exemplos de escritas de criangas com hipdtese sildbico-alfabética
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Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragdo, da Escola Cidaddo Herbert de
Souza.

No més de novembro, como ilustra a Figura 4, Lucas (6 anos e 5 meses) e Valdenice
(6 anos e 3 meses) tinham chegado ao nivel alfabético, ou seja, jd compreendiam que, para
cada um dos sons (fonemas) que constituem as silabas das palavras, é necessario registrar
uma ou mais letras. Na realidade, Lucas, que iniciou 0 ano ja com uma hipdtese silabico-
alfabética, evidenciava uma escrita alfabética desde o més de junho. Alysson (6 anos e 6
meses) e Douglas (6 anos), em novembro, evidenciavam uma hipdtese sildbica “qualitativa”
ou com valor sonoro, notando, cada um deles, ao que que tudo indica, uma das palavras do
ditado ja com uma escrita sildbico-alfabética. Laura (5 anos e 7 meses), que ndo realizou
a Ultima diagnose, evidenciava, em setembro, aparentemente, uma escrita com maior
predominio de uma hipdtese silabico-alfabética, apesar de notar algumas das silabas com
letras sem valor sonoro convencional.

Figura 4 - Exemplos de escritas de criangas com hipdtese alfabética
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Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragéo, da Escola Cidad&o Herbert
de Souza.




Soares (2011; 2020) defende que, na Educacéo Infantil, a crianga deve, pelo menos,
descobrir que a escrita representa/nota as partes sonoras das palavras € ndo os seus
significados, o que significa ingressar no nivel sildbico de escrita, notando ja algumas letras
com valor sonoro convencional. Em outras palavras, nessa etapa, a crianga ja “[...] é capaz
de distinguir significado e som, por meio de atividades orientadas para essa distingao,
sempre ludicas, como as parlendas, trava-linguas, jogos fonolégicos” (Soares, 2017, p. 142).
Brandao (2021) também reconhece que, na Educacao Infantil, as criancas devem superar
a ideia de que a escrita representa/nota as caracteristicas dos seres ou dos objetos a que
se relacionam, compreendendo que as letras registram as partes sonoras das palavras.
Além disso, defende que as seguintes propriedades da escrita alfabética listadas por Morais
(2012) podem ser compreendidas ainda nessa etapa: escreve-se com um conjunto limitado
de simbolos convencionais — as letras —, que diferem dos nimeros e de outros simbolos; as
letras tém uma posicédo e um sentido fixos, que ndo podem ser alterados (se rotacionarmos
a letra N, ela transforma-se na letra Z), embora possam ter distintas aparéncias (como A,
a, A, a ); a ordem das letras de uma palavra ndo pode ser alterada (0 nome DOUGLAS,
por exemplo, precisa ser escrito sempre com essa mesma sequéncia de letras); uma letra
pode aparecer mais de uma vez em uma palavra, como em BANANA, e palavras diferentes
podem compartilhar algumas letras, como em JANELA e PANELA.

Concordando com Brandéao (2021), entendemos que nado é meta da Educacao Infantil
a conquista obrigatéria, pelas criangas, de uma hipdtese alfabética de escrita, embora
algumas delas, j& nessa etapa, comecem a escrever alfabeticamente, como vimos nas
diagnoses de Lucas e Valdenice, ilustradas na Figura 4. Nesse sentido, se ndo € obrigatério
que a crianga construa uma hipdtese alfabética ou sildbico-alfabética nessa etapa da
escolarizacdo, também nao é proibido que isso ocorra, como salienta Araujo (2016), desde
que esse progresso nao resulte de “um ensino transmissivo que se baseia na repeticdo e
memorizacéo das associa¢des grafema-fonema pelas criangas” (Brandao, 2021, p. 35).

Com um ensino ludico e respeitoso, quanto mais criangas avangarem, melhor! Na
turma da professora Silvia Aragao, cujas diagnoses foram apresentadas anteriormente, foi
exatamente isto que aconteceu: as crianc¢as tiveram muitas oportunidades de participar de
jogos de palavras e da exploracdo de cantigas e parlendas, ao lado de praticas de leitura e de
produgédo de histdrias e de outros géneros textuais, tendo a professora como escriba. Isto
€, vivenciaram um cotidiano que, tendo como principio as interagdes e a brincadeira como
eixos da Educacgéo Infantil, conciliava praticas de letramento simultaneamente a exploracao
de palavras significativas, o que promovia a consciéncia fonoldgica e a compreensao
do funcionamento de nosso sistema alfabético. Assim, o fato de a maioria dos alunos da
professora Silvia ter concluido o ano percebendo que a escrita notava a pauta sonora das
palavras mostra o quanto esse tipo de proposta pedagdgica respeita as especificidades da
Educagéo Infantil, ao mesmo tempo em que ajuda as criangas a se apropriarem de Nnosso
sistema alfabético e dos textos do mundo letrado!
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1. Psicogénese da escrita: refletindo sobre praticas pedagdgicas
com criancas de 4 e 5 anos

Diferentes pesquisas vém demonstrando, nas Ultimas décadas, uma generalizada
desigualdade entre os conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética revelados por
criangas de classe média e de meio popular, no final da Educagao Infantil, em nosso pais. Se
antes essa situagdo poderia ser atribuida ao fato de as criangas pobres ndo terem uma vaga
assegurada nas redes publicas, antes dos sete anos de idade, como explicar esse quadro
de desigualdade absurda nos Ultimos anos, quando, desde o comeg¢o da ultima década,
vivemos a universalizacdo do acesso a Pré-escola aos 4 anos de idade? Estudos cuidadosos
como os de Cabral (2013) e de Aragao (2022) tém chamado a atenc¢éo para dados muito
interessantes, que podem nos ajudar a responder essa questao.

Por um lado, se as criancas de meio popular tém oportunidade de vivenciar, na escola
publica, antes dos seis anos de idade, situagdes prazerosas, significativas e frequentes
de brincar com palavras (além de viverem a leitura, compreenséo e produc¢ao de textos),
avancam de modo idéntico ao revelado pelas criancas de classe média, que vivem
oportunidades semelhantes em escolas privadas “nao tradicionais”. Cabral (2013) observou,
também, que as criangas pobres que vivem tais experiéncias prazerosas e significativas
com a escrita, podem avancgar até mais que aquelas da classe média que sdo submetidas a
métodos tradicionais de ensino de letras soltas, treinam a pronudncia de sons isolados e a
memorizacdo dos nomes das letras relativos a esses sons.

Por outro lado, aplicando diagnoses durante dois anos letivos, Aragdo (2022)
acompanhou criancas de classe popular e de classe média, do inicio do ano letivo em que
completavam quatro anos, ao finaldo ano letivo seguinte, quando elas concluiram a Educagéao
Infantil. Todas viviam, em suas turmas, um cotidiano que contemplava oportunidades
tanto de letramento (préticas de leitura e produ¢édo de textos do mundo infantil) como de
exploragéo de palavras significativas para elas. A pesquisa evidenciou que, no ano em que
fizeram cinco anos, certas distancias entre os grupos sociais aumentaram: na escola privada,
a maioria das criangas alcangou uma hipétese alfabética ao final do ano. Se na aprendizagem
das letras ndo houve diferencgas significativas entre os grupos sociais, quanto as habilidades
de consciéncia fonolégica, as criangas de meio popular tiveram desempenho inferior em
varias habilidades, como identificar palavras maiores que outras ou que comegavam com a
mesma silaba oral.

Tudo isso nos revela que precisamos continuar muito alertas ante o “apartheid
educacional” existente em nosso pais, tal como vem denunciando Morais (2012). Para
lutar contra esse estado de desigualdades, assim como Soares (2020) e Brandao (2021),
defendemos como fundamental que professoras/es da Educacéo Infantil tenham um bom
conhecimento sobre esse percurso de apropriacdo do sistema de escrita alfabética vivido
por todas as criangas, entendam o lugar da consciéncia fonoldgica em tal processo e
reconhegam o papel das oportunidades vividas na escola, especialmente para as criancas
de meio popular. Se a teoria da Psicogénese da Escrita é um aporte fundamental para tal
compreensdo, entendemos, como Soares (2020), que precisamos adotar também uma
perspectiva vygotskiana, na qual o adulto ndo sé “observa” a evolugéo das hipdteses infantis
sobre o sistema de escrita, mas também cria desafios para a crianga avancar.



Quais as implicagdes da Psicogénese da Escrita para o ensino do sistema de escrita
alfabética em turmas de criancas de 4 e 5 anos? Na Educacdo Infantil, observamos
algumas praticas pedagodgicas muito comuns e que parecem ter sido desdobradas a
partir da divulgacédo dessa teoria em nosso pais, desde os anos 1980. Dentre tais praticas,
destacaremos o trabalho com a escrita espontanea e com o nome proprio das criangas.

* A escrita espontanea ou... “escreva do jeito que vocé sabe”

Uma primeira e importante influéncia da Psicogénese da Escrita nas praticas
pedagdgicas desenvolvidas na Educacdo Infantil refere-se, sem duvida, ao incentivo a escrita
espontanea das criancas, compreendida como uma notagdo que nao resulta de uma copia
imediata ou posterior (Ferreiro, 1985), tal como ilustrado na Figura 5. Sim, até entéo, ndo
era amplamente aceita a ideia de que as criancas eram capazes de produzir escritas antes
de conseguirem escrever convencionalmente. Porisso, s6 eram autorizadas a copiar letras,
silabas e palavras... até que aprendessem a ler e a escrever. No entanto, segundo Ferreiro
e Teberosky (1999, p. 37), “quando uma crianga comega a escrever, produz tragos visiveis
sobre o papel, mas, além disso, pde em jogo suas hipdteses acerca do proprio significado da
representacdo grafica”.

Figura 5 - Escrita da palavra MACACO por uma crianga de
uma turma do Grupo 4
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Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Estephane Mendes, do
CMEI Irm& Rosalia.

Como observa Soares (2020), as oportunidades de escrita espontdnea devem ser
frequentes desde a Educacgéo Infantil, isto €, as criangas tém de ser incentivadas a escrever
“do jeito que souberem” aos 4 e 5 anos, ou mesmo antes disso. Essas situagdes implicam,
por parte do aprendiz, a reflexdo sobre o que a escrita nota/registra e como ela funciona,
de modo a que a menina ou 0 menino, quando ja escrevem com letras, analisem quantas e
quais precisardo para escrever determinada palavra e em que ordem vé&o colocéa-las. Se
as criangas podem, sozinhas, refletir sobre a escrita, testando hipdteses sobre como ela
funciona e reformulando-as, defendemos que a professora ndo deve se limitar a observar
as escritas espontaneas, mas deve, sim, propor situagdes em que a crianca reflita sobre a
sua proépria escrita, como observa Monteiro (2014, p. 107):

Isso se torna mais evidente quando as criangas tém a oportunidade de analisar
suas escritas por meio do confronto com as escritas dos colegas e/ou com a
forma ortografica da palavra. Nesse sentido, os professores, preparados para
orientar a reflexdo das criangas sobre suas producgbes escritas, fazem com
que elas observem, comparem, identifiquem aspectos sonoros e graficos das
palavras e revisem suas produgdes escritas. Todos esses processos podem ser

. realizados tanto por meio de intervengdes individuais quanto por interacdes
em pequenos grupos.
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As produgdes escritas esponténeas das criangas também podem ser realizadas com
apoio do alfabeto mével, que subtrai a necessidade de registrar as palavras por escrito,
liberando as criangas do gesto motor para que concentrem sua aten¢do na quantidade,
na variedade e na ordem das letras que usardo para montar determinada palavra (Morais,
2012). Além disso, esse material permite que as meninas e os meninos alterem, retirem,
acrescentem ou substituam letras das palavras com muito mais desenvoltura do que se
estivessem escrevendo com lapis e papel, quando teriam que riscar... e escrever de novo.
Se as criangas tiverem oportunidade, também poderao experimentar a escrita espontanea
usando o teclado de um computador ou notebook, vivenciando a experiéncia de terem um
conjunto de letras, acompanhadas de nimeros e de outros simbolos, que poderéo escolher,
apertar e, “magicamente”, vé-las aparecer na tela. Nado estamos, com isso, propondo que as
criangcas ndo escrevam usando os instrumentos e suportes convencionais de escrita (l4pis,
caneta, papel), mas apenas chamando a aten¢éo para outras possibilidades de incentivo a
escrita esponténea.

Finalmente, destacamos que, por influéncia da Psicogénese da Escrita, a escrita
espontanea “também é usada, na pratica pedagdgica, como estratégia de acompanhamento
e avaliagdo do processo de aprendizagem das criangas” (Monteiro, 2014, p. 107). E comum,
desde a Educagédo Infantil, que as professoras recorram ao ditado de palavras como
instrumento diagndstico dos conhecimentos infantis sobre a escrita alfabética, realizando-o
periodicamente ao longo do ano letivo, de modo a acompanhar a evolugdo das hipdteses
das criangas sobre o sistema de escrita. Esse procedimento, como vimos, foi ilustrado, na
se¢ado anterior, pelo caso da professora Silvia Aragéo, que aplicou, em sua turma, diagnoses
nos meses de fevereiro, junho, setembro e novembro. Tal diagndstico, afinal, tem o papel de
orientar as intervencdes e mediagdes que a professora podera planejar, a fim de ajudar as
criangas a avangarem em seu processo de compreensao da escrita alfabética. Obviamente,
ele pode ser complementado pelas observagdes que a professora faz, todos os dias, quando
cada menino ou menina escreve, do jeito que sabe, as palavras que deseja escrever?.

Convencionou-se que, nas diagnoses dos niveis de escrita, fossem usadas palavras
pertencentes a um mesmo campo semantico (por exemplo, animais, comidas, brinquedos),
mas isso ndo € obrigatdrio, desde que as palavras tenham extensdo variada, como
observamos nos exemplos da secdo anterior. E também necessério néo artificializar a
pronuncia das palavras nem segmenté-las em silabas (por exemplo, SA-POOOQO), quando
elas sdo ditadas, além de ndo incluir vocdbulos cuja escrita as criancas possivelmente ja
tenham memorizado. E também comum pedir & crianca que leia cada palavra, logo apds a
escrita de cada uma, solicitando que a menina ou © menino aponte com o dedo ou o lapis
onde esta lendo, embora esse procedimento possa, por vezes, incitar a segmentac¢ao da
palavra (Morais, 2012), mesmo quando a criang¢a ainda ndo elaborou uma hipdtese sildbica.

Embora a aplicacdo de diagnoses dos niveis de escrita constitua um procedimento
fundamental para acompanhar a evolugdo dos conhecimentos infantis e orientar as praticas
pedagdgicas das professoras, € necessario cautela para que tais diagnoses ndo sejam
realizadas de forma excessiva. Além de desnecessario, esse procedimento pode esgotar as
criangas e a professora. Nesse sentido, ndo ha por que propor essas atividades diagndsticas
mensalmente, sendo suficiente mapear os conhecimentos infantis sobre a escrita alfabética

2 Além do ditado, hé outras situagdes de escrita espontdnea em que € possivel observar os conhecimentos das
criangas sobre a escrita alfabética, como a produc¢éo de palavras relacionadas com projetos vivenciados pelo grupo
de criangas e escrita de textos de préprio punho (listas, bilhetes, histérias...), como discutido no Capitulo 7 desta
obra, escrito por Girdo e Brand3o.



duas vezes em cada semestre ou, pelo menos, no inicio, no meio e ao final do ano letivo. E
preciso também cuidado para nao transformar os resultados das diagnoses em uma mera
categorizagdo das criangas, sem que isso se desdobre em “procedimentos de mediagao
pedagodgica que estimulem e orientem as criangas a progredir, a avangar de um nivel ao
seguinte, atuando, nas palavras de Vygotsky, sobre sua “zona de desenvolvimento potencial”
(Soares, 2020, p. 57, grifo da autora).

e O nome proprio: uma palavra especial no processo de apropriagcao da escrita
alfabética

Desde a publicacdo da obra original de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, evidenciou-se a
grande importancia do nome préprio como modelo de escrita nos processos de construgao
de conhecimentos da crianga sobre o sistema alfabético. Segundo as autoras, “a crianga
pode ter tido a oportunidade de adquirir certos modelos estaveis de escrita, certas formas
fixas que é capaz de reproduzir na auséncia do modelo. Destas formas fixas, o nome préprio
€ uma das mais importantes (se ndo for a mais importante)” (Ferreiro; Teberosky, 1999,
p. 204, grifo das autoras). Os nomes proéprios, assim como outras palavras significativas
que podem se tornar estaveis (Morais, 2012), podem ser reconhecidos globalmente pelas
criangas e reproduzidos de memaoria — mesmo que elas ainda ndo tenham aprendido alere
a escrever convencionalmente —, porque tiveram muitas ocasides de conviver, dentro e fora
da escola, com essas palavras que tém um significado especial para as pessoas, visto que se
relacionam as suas identidades.

Na escrita de Douglas, analisada na se¢do anterior, vimos que 0 menino usava, no inicio
do ano letivo, as letras de seu préprio nome para escrever outras palavras, mudando-as de
ordem ou repetindo-as, de modo a construir sequéncias de letras diferentes para palavras
diferentes. Douglas, inclusive, reproduziu o seu nome préprio ao escrever a palavra CAJU.
Na Figura 6, a seguir, criangas do Grupo 5 reproduzem no chéo, ao ar livre, seus nomes
proprios, usando giz para lousa escolar.

Figura 6 - Escrita do nome préprio por criangas de uma turma do Grupo 5

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragédo, da Escola Cidad&do
Herbert de Souza.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 221), na ja citada obra, sustentaram que ‘0 nome
proprio como modelo de escrita, como a primeira forma escrita dotada de estabilidade,
como o protoétipo de toda a escrita posterior, em muitos casos, cumpre uma fungdo muito
especial na psicogénese que estamos estudando”. Brandao e Girdo (2021, p. 65), por sua
vez, observam que, ao aprenderem a reconhecer e a reproduzir o nome préoprio, as criangas
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podem ser apropriar de varios conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética.
Segundo as autoras, as criangas

[..] percebem que seu nome nédo se escreve com bolinhas, ondinhas ou tragos
de formatos variados, mas que ha certas marcas gréficas especificas para
escrevé-las (as letras); que as letras do seu nome podem aparecer em outros
nomes; que o numero de letras no nome ndo tem relagdo com as caracteristicas
fisicas das pessoas (por exemplo, LIA é o nome da professora e sé tem trés
letras, enquanto o nome de RODRIGO, o menorzinho da turma, tem sete);
e percebem ainda que as letras que usam em seu nome e a ordem em que

. aparecem sd0 sempre as mesmas e isso ndo pode ser modificado (Brandéao;
Girdo, 2021, p. 65).

Na Educac¢do Infantil, sdo muitas as alternativas de trabalho com o nome préprio
das criangas, como a “chamadinha”, que pode ser realizada de diferentes maneiras, a partir
de fichas com os nomes das meninas e dos meninos; a etiquetagem de objetos e de outros
pertences das criangas com os seus nomes e o registro do nome proéprio em produgdes das
meninas e dos meninos; a composigdo do nome préprio com letras moveis; e a realizagéo
de jogos, como o Bingo de Nomes, no qual, na cartela, aparecem, em vez de nimeros, 0s
nomes das criangas.

Nas Figuras 7 e 8, sdo ilustradas situagcdes em que as criangas compdem 0s seus
nomes a partir do alfabeto movel.

Figura 7 - Montagem do nome préprio por criangas de
uma turma do Grupo 4

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Estephane Mendes, do
CMEI Irma Rosalia.



Figura 8 - Montagem do nome préprio por criangas de
uma turma do Grupo 5.

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragéo, da Escola
Cidad&o Herbert de Souza.

Além do incentivo a escrita esponténea e do trabalho com o nome prdprio e outras
palavras estdveis, que sdo praticas pedagdgicas observadas desde as primeiras tentativas
de derivar da Psicogénese da Escrita implicagbes para o ensino da escrita alfabética,
€ importante assegurarmos a realizagdo de brincadeiras com palavras e o uso de jogos
para promover, intencionalmente, algumas habilidades de consciéncia fonolégica e o
conhecimento de letras (Morais, 2012; 2019; Soares, 2020), conforme seréd discutido no
Capitulo 7 desta obra. Essas variadas alternativas sdo ingredientes fundamentais para
ajudarmos todas as criangas a concluirem a Educagéo Infantil compreendendo, pelo menos,
gue a escrita nota/representa os sons das palavras, e ndo os atributos daquilo a que elas se
referem.
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Consciéncia fonolégica e conhecimento das letras
na Educacao Infantil: reflexdes sobre o trabalho
pedagdgico com criangas de 4 e 5 anos

Eliana Borges Correia de Albuguerque
Alexsandro da Silva

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 nés ndo era despropdsito.

Porque o inseto tem seis letras e o sol s6 tem trés
Logo o inseto é maior. (Aqui entrava a logica?)

[.]
(Manoel de Barros, Memdrias Inventadas, 2018, p. 16)

Iniciando a conversa...

No trecho do poema “Brincadeiras”, publicado no livro Memdrias inventadas, Manoel
de Barros diz que gostava de brincar com “palavras descomparadas”: apesar de o sol ser
muito maior que um pequenino inseto, este € maior que a estrela central do sistema solar,
porque, enquanto o primeiro tem seis letras, o segundo tem apenas trés. Recorrendo a
uma espécie de trocadilho entre o tamanho do animal e o do corpo celeste e a extensédo das
palavras que os nomeiam, o poeta conclui que o que parecia um despropdsito ndo o era.

Desde cedo, as criancas interessam-se pelas palavras, prestando aten¢gdo aos seus
sons e letras. Ndo poderia ser diferente, porque o mundo que estédo descobrindo é repleto
de escritas e de sons que as meninas e 0s meninos tentam compreender ativamente.
Isso significa que, “quando imersas na cultura escrita, as criangas também pensam e tém
curiosidade sobre as marcas graficas, se perguntam sobre o que elas s&o e como a escrita
funciona, sendo, igualmente, bastante sensiveis a dimenséo sonora da lingua falada” (Araujo,
2023, p. 4).

Jodo, uma criang¢a de classe média, quando tinha 2 anos e alguns poucos meses,
anotava no papel coisas para comprar usando rabiscos e pedia aos adultos para também
anotarem. Nessa mesma época, disse: “T4 isquito FOGAQO”, apontando para o nome da
marca que aparecia no eletrodoméstico. Com 3 anos e 4 meses, por ocasido da vacinagao,
gritou: “ZE GO-TI-NHA”, segmentando oralmente as silabas que constituem a palavra. Dois



meses depois, expressou: “CANJICA parece com CANJA". Nessa mesma época, usando o
alfabeto movel que tinha em casa, montou, tendo uma ficha como modelo, a palavra BOB,
nome de um personagem de uma série de animagao infantil britanica. Ao concluir, disse:
“Falta um I”. Com 4 anos e 8 meses, perguntou: “Em BEBE tem dois B? Eu sé escuto B!”.
Poucos meses depois, ao perguntar o nome da agua mineral que aparecia no rétulo de um
garrafdo, disse: “N&o t& vendo o A em SANTA JOANA”, apoiando-se no conhecimento que
tinha da escrita de seu nome proéprio.

Como ja apontado em capitulos anteriores, as criangas que hoje frequentam a Pré-
escola, seja em escolas publicas ou em escolas privadas, vivenciam situa¢des diversas de
interacdo com a escrita e, nessas interacdes, constroem conhecimentos ndo sd sobre os
usos e fungdes da escrita em diferentes contextos, mas também sobre alguns principios
do nosso sistema de escrita. No Capitulo 8, Silva e Morais ressaltam que, nas sociedades
contemporaneas, é dificil encontrarmos uma crianga de 4 anos que ndo use letras ou
rabiscos parecidos com letras na escrita espontanea de palavras.

Nesse contexto, € importante discutirmos sobre o papel da Pré-escola na construcédo
de conhecimentos sobre a escrita por criangas de 4 e 5 anos. Como os demais autores deste
livro, defendemos que ndo cabe a Educacéo Infantil alfabetizar as crian¢as ou prepara-las
para a alfabetizagdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como propunha a Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA), publicada em 2019 g, felizmente, revogada em 2023. Mas
tal defesa ndo significa que n&do precisamos discutir sobre o trabalho com a lingua escrita
nessa primeira etapa da Educag¢édo Basica, de modo a garantir o direito que toda criang¢a
tem de aprender e de avangar em seus conhecimentos sobre esse objeto cultural. Nessa
perspectiva, 0 que as criangas de 4 e 5 anos podem — e devem — aprender sobre a lingua
escrita nas instituicdes de Educacao Infantil?

Diferentes pesquisadores (Soares, 2016; Morais, 2019; Brandao, 2021; Albuquerque e
Brandéo, 2021) apontam que alguns principios que caracterizam o nosso sistema de escrita
podem ser reconstruidos por criangas na Educagéao Infantil, tais como: “escreve-se com
letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um repertoério finito e que sdo diferentes de
ndmeros e de outros simbolos”; “uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em
diferentes palavras, ao mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas

letras”; “as letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras e nunca levam em conta
as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem” (Morais, 2012, p. 51).

Neste texto, discutiremos sobre a importancia do desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e do conhecimento das letras para a compreensao de alguns principios do nosso
sistema de escrita, como os elencados anteriormente, e sobre como essas aprendizagens
podem acontecer na Educa¢éo Infantil, com criangas de 4 e 5 anos, de forma significativa,
respeitando as peculiaridades do ser crianga e as subjetividades infantis.

Inicialmente precisamos discutir o conceito de “consciéncia fonoldgica”, muito
difundido nos ultimos anos por meio de documentos oficiais como a PNA, e sua distingao
da também muito difundida “consciéncia fonémica”. Segundo Morais (2012, p. 84), a
consciéncia fonolégica ndo pode ser tratada como uma habilidade que se tem ou ndo, mas
como um “grande conjunto ou uma ‘grande constelagdo’ de habilidades de refletir sobre os
segmentos sonoros das palavras”. Tais habilidades, segundo o referido autor, podem variar
em funcgdo da unidade sonora (silabas, rimas, fonemas ou uma palavra inteira dentro de
outra) e da posicao que ela ocupa na palavra (no inicio, no meio ou no final), assim como
da operacéo cognitiva que fazemos quando refletimos sobre tais unidades (identificagédo,
contagem, segmentagédo, produgio...).
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Soares (2016) também destaca que a consciéncia fonolégica ndo é um construto
unidimensional, uma vez que envolve diferentes segmentos sonoros da fala (palavra, silaba,
rima, fonema) e, por isso, ndo pode ser limitada a um Unico segmento: o da consciéncia
fonémica. Existem, para a referida autora, diferentes niveis de consciéncia fonoldgica,
segundo o segmento da fala considerado, e cada um desses niveis contribui para o
processo de apropriagdo da escrita alfabética de forma diferenciada e em etapas diversas
do desenvolvimento.

Vimos, na introdugéao deste texto, que Jodo, com pouco menos de 4 anos, percebeu
que “CANJICA parece com CANJA" Aidentificagado de palavrasiniciadas comamesma silaba
ou que rimam s&o habilidades mais faceis do que a identificagdo de palavras que comegcam
com o mesmo fonema. Como abordado por Soares (2016) e Morais (2019), o fonema nao
€ uma unidade fonolégica com identidade clara, facil de ser percebida e manipulada nas
palavras. Se pedirmos para uma crianga ou um adulto alfabetizado segmentar uma palavra
em fonemas — como a palavra CHOCOLATE - eles vao, em geral, se apoiar, inicialmente,
nas letras que a compdem, para so entao, relaciona-las aos sons que representam. A partir
dai, poderado identificar que o digrafo CH representa o fonema [B]' (que também pode
ser registrado pela letra X) e, assim, vao perceber que, embora tenha 9 letras, a referida
palavra possui 8 fonemas. J4 a atividade de segmentar palavras orais em silabas € realizada
com facilidade por criangas em fases iniciais do processo de apropriagao da escrita, como
demonstrou Jodo quando tinha um pouco mais de 3 anos, porque a silaba € uma unidade
fonoldgica percebida mais cedo em nossa lingua.

Pesquisas desenvolvidas por Morais (2019) apontam que separar oralmente e contar
silabas de palavras, assim como identificar e produzir palavras que rimam, sdo tarefas
faceis para as criancas com hipdteses de escrita mais iniciais, enquanto a separagéo
oral e a contagem de fonemas de palavras sao dificeis, inclusive para as criangas que ja
tenham atingido uma hipdtese alfabética. Esse autor constatou, também, que aquelas que
conseguiam realizar tais atividades demonstravam estar se baseando na forma grafica
(sequéncia de letras) das palavras, e ndo em seus sons, como sinalizamos anteriormente.
Tais evidéncias nos fazem questionar um discurso hoje muito forte sobre a importancia da
instrucdo fénica na compreensdo do principio alfabético, como defendem os autores de
meétodos fonicos de alfabetizagéo e dos livros didaticos aprovados no Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD) 2022, destinado as criancas da Pré-escola.

Albuquerque, Cabral e Silva (2024), ao analisarem duas cole¢des de livros didédticos
aprovadas no PNLD 2022, perceberam que esses materiais propunham o ensino das
letras do alfabeto com destaque para seus diferentes formatos e para os respectivos sons
que representam, visando a atender ao que estava prescrito no Edital do referido PNLD.
Segundo o Edital, os livros destinados as criangas de 4 e 5 anos, para serem aprovados,
deveriam conter a “apresentagédo de todas as letras em ordem alfabética, nas formas
bastdo e cursiva, uma por pagina, € pareadas em mailsculas e minusculas, enfatizando suas
representagdes visual e motora” e a “associagdo de cada letra a sua realizagdo fonoldgica
dominante” (BRASIL, 2020, p. 29-40).

' De acordo com o alfabeto fonético internacional, que serve para transcrever os sons (fonemas) de todas as linguas
humanas, o som do digrafo CH é representado pelo simbolo [E].



Figura1 - Atividades do livro didatico Bambolé, Volume 1
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Fonte: Mello, SILVA; GARCIA; CARRERAJSILVA, 2020, p. 36-37.

As atividades da Figura 1 sdo do Volume 1 do livro Bambolé, destinado a criangas de
4 anos. O livro, em ambos os volumes, propde que, ao longo do ano, a cada semana, as
criangas realizem atividades envolvendo o ensino de uma letra e de seu respectivo som.
Assim, no exemplo apresentado, podemos observar o trabalho com a letra D e com o som
que essa letra representa. Abrindo “a licdo”, a crianca € apresentada a letra em estudo, em
seus diferentes formatos, e a uma palavra (acompanhada da imagem) iniciada por essa letra
(no exemplo, a palavra DEDO). Em seguida, deve realizar as seguintes atividades: copiar a
letra no formato bastéo; falar o nome da palavra correspondente a uma figura (DADO);
identificar a letra inicial dessa palavra; pronunciar o som dessa letra e identificar figuras
cujas palavras comegam com esse som. Como ja argumentamos antes, essas Ultimas
atividades, que envolvem a identificacdo do som/fonema inicial de palavras, sdo dificeis de
serem realizadas por criangas pequenas, € mesmo por aquelas que ja estéo alfabetizadas.
Sem o apoio da palavra escrita, ndo é facil para uma crianga de 4 ou 5 anos dizer que DADO
comega com aletra D, pronunciar o som/fonema inicial dessa palavra — que, a rigor, ndo pode
ser pronunciado isoladamente — ou perceber que DOMINO e DETERGENTE comecam
COMm O Mesmo Som.

Como abordado por Morais (2012, p. 29), os defensores do método fénico propdem
que “o aprendiz seja treinado a pronunciar fonemas isolados e a decorar as letras que a eles
equivalem, para, juntando mais e mais correspondéncias fonema-grafema, possa ler palavras
e, um dia, ler textos.”. Desconsideram, no entanto, que o fonema é uma unidade sonora
dificil de ser isolada e pronunciada, com excec¢édo dos fonemas vocaélicos, que sao facilmente
perceptiveis na nossa lingua. Assim, uma crianga pequena pode facilmente pronunciar o
fonema inicial das palavras ABACAXI e UVA, mas ndo conseguira ou encontrard dificuldade
para realizar esse mesmo procedimento no caso das palavras MACA e BANANA.

Com o objetivo de treinar as criangas para a memoriza¢ao das letras e de seus sons,
muitas atividades terminam propondo questdes dificeis e desnecessarias, e tomando o texto
como mero pretexto para o ensino de determinada letra e/ou fonema. E o que podemos
observar na atividade 5 da “licdo da letra D', presente no livro Bambolé (Figura 1). Propde-
se que as criangas escutem o trava-lingua do “Doce de batata doce” e identifiquem o som
que mais se repete. Apontam, como resposta, que se trata do som da letra D, o que ndo é
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verdade, uma vez que 0 som que mais se repete nesse trava-lingua € o da palavra DOCE. E é
justamente a repeticéo dessa palavra que € a brincadeira do trava-lingua. Jd o som da letra
D, isolado, sequer € perceptivel.

Outro ponto importante de ser destacado nas atividades dos livros aprovados no
PNLD 2022 é que, em geral, o foco do trabalho recai na letra inicial da palavra. A crianga deve
perceber, por exemplo, que DEDO e DADO comegam com D, mas em momento algum elas
sdo levadas a refletir sobre o fato de que, em ambas as palavras, essa letra também estd
presente na outra silaba. Trata-se, portanto, de um ensino transmissivo (DADO e DEDO
comecam com D) e muito pouco reflexivo e significativo. Em algumas situa¢gdes, como no
caso da “ligdo da letra A" (ver Figura 2), ao chamar a atengéo para palavras iniciadas por
essa letra, ensina-se a crianca que AVIAO e ANEL comegam com o mesmo som, como na
atividade 5 da Figura 2. Porém, o fato de ambas as palavras comegarem com a mesma letra
ndo significa que sdo iniciadas com o mesmo som, j& que essa letra pode também possuir
um som nasal, como no caso da palavra ANEL.

Figura 2 - Atividades do livro didatico Bambolé, Volume 1
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Fonte: Mello, SILVA; GARCIA; CARRERA; SILVA, 2020, p. 36-37.

Enfim, nessa forma de organizar o trabalho com as letras e seus sons, muito presente
no cotidiano de turmas da Educacgao Infantil por meio ndo sé de livros didaticos, mas de
fichas e outras atividades, as criancas sdo orientadas a identificar o A de AVIAO e de ANEL,
o B de BOLA, e assim sucessivamente. Tais atividades, que estimulam a memorizagédo das
letras iniciais de algumas palavras, ndo contribuem de forma significativa com o processo
de apropriagdo da escrita alfabética, pois podem reforgar a ideia de que as letras seriam
exclusivas dos nomes de determinados objetos ou seres.

Paraavancaremem suashipdtesesde modoaperceberem que asletrassdo substitutos
dos sons das palavras, € importante que as criangas vivenciem situagdes que as levem a
refletir sobre a escrita de palavras significativas, de modo a perceberem, por exemplo, que
as letras se repetem em diferentes palavras e, também, em uma mesma palavra. Assim, no
lugar de memorizar que o A é de AVIAO ou de ANEL, elas devem ser instigadas a observar
a presenca dessa letra — e das outras letras — em palavras diversas. As criangas gostam de



perceber, por exemplo, que o nome ANA s6 tem 3 letras e que a letra A se repete na palavra,
da mesma forma como se repete na palavra ARANHA, presente em uma cantiga que faz
parte do repertdrio infantil.

Diante do exposto, precisamos rever as atividades que envolvem o trabalho com letras
e com analise fonoldgica na Pré-escola, a fim de que as criangas possam vivenciar propostas
mais interessantes, significativas e reflexivas, por meio de atividades que exploram os seus
nomes e de suas/seus colegas, de brincadeiras com os textos da tradi¢do oral, do uso de
jogos, da leitura de livros de literatura e de outros textos que fazem parte do universo infantil.
E sobre essas diferentes possibilidades de trabalho que discorreremos na préxima secéo.

1. Brincando com sons e letras das palavras com criancas da
Educacao Infantil

- MACA comeca igual a MACARRAO?

A consciéncia fonoldgica pode ser desenvolvida por meio de jogos que envolvam a
andlise das partes sonoras das palavras, com ou sem apoio da escrita (Morais; Silva,
2010; Leal; Silva, 2010; Albuquerque; Brandao, 2021; Araujo, 2023). Leal e Silva (2010), ao
discutirem sobre as brincadeiras com a lingua na Educac¢éo Infantil, observam que, por meio
do uso de jogos que favorecem o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, podemos
incentivar as criancas a refletirem, de forma brincante, sobre as dimensdes sonora e escrita
das palavras. Araujo (2023, p.14), por sua vez, chama a ateng¢ao para a necessidade de que a
funcéo didatica do jogo ndo se sobreponha a fun¢do ludica, o que implica “ndo interromper
0 jogo e suas dindmicas para ‘dar aula’ no meio da partida, assegurar que as criangas sejam
escutadas e suas escolhas e modos de pensar considerados, de que haja liberdade e
controle interno no &mbito do que € posto pelo regramento do jogo”™

Na Figura 3, observamos algumas criang¢as, sentadas no chdo em uma roda, jogando
0 jogo Mercado, da coletédnea do Projeto Trilhas?. Esse jogo é composto por cartdes
com imagens de alimentos e cartelas com o desenho de uma sacola, na qual ja aparece a
ilustragdo de um produto, além de espagos para insercdo dos cartdes com novos alimentos.
Nesse jogo, as meninas e 0s meninos precisam descobrir palavras que comegam com a
mesma silaba inicial = o que, tecnicamente, chamamos de “alitera¢éo”, colocando em suas
sacolas alimentos cujos nomes comegam com a mesma silaba oral do nome da comida que
ja aparece nelas. Por exemplo, se na sacola ha uma magé, devem ser inseridos os cartdes
com as imagens dos seguintes alimentos: macaxeira, macarrdo € maracuja.

Figura 3 - Criangas do Grupo 5 jogando o jogo Mercado

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragéo, da Escola Cidaddo Herbert
de Souza.
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Além desse jogo, hd muitos outros que envolvem a consciéncia fonoldgica e que podem
ser usados na Educacédo Infantil. Na coletédnea de jogos do Trilhas, encontramos também
jogos como Descubra o Invasor, Rimas e Batalha de Nomes, que exploram, respectivamente,
o reconhecimento de palavras que comegam com a mesma silaba oral, a identificagéo de
palavras que terminam com o mesmo som (rima) e a comparagao de palavras quanto ao
tamanho. Ja na Caixa de Jogos produzida pelo Centro de Estudos em Educagaoe Linguagem
(CEEL)3, existem jogos como Bingo dos Sons Iniciais, Caga-rimas e Batalha das Palavras,
que exploram as mesmas habilidades e podem ser usados com criangas de 4 e 5 anos.
Conforme Soares (2017, p. 142), “[...] jogos voltados para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, se realizados sistematicamente na Educacgéo Infantil, criam condigdes propicias
e, inclusive, necessarias para a apropriacdo do sistema alfabético”.

Os textos da tradigdo oral, como parlendas, quadrinhas, cantigas e trava-linguas,
e outros géneros poeéticos que exploram a dimensdo sonora da linguagem, também
constituem um material adequado para promover a consciéncia fonolégica, incentivando
as criangas a perceberem, por exemplo, a semelhang¢a sonora entre palavras que comegcam
com a mesma silaba ou que rimam®*. Conforme Araujo (2023, p.10), “a tradi¢cao oral fornece,
assim, um repertoério privilegiado para a reflexdo sobre a base fonolégica da escrita, na
continuidade e no contexto de praticas culturais brincantes, que suscitam a curiosidade e 0
interesse das criangas em ‘manipular’ a lingua falada”

As cantigas de roda, parlendas, quadrinhas e os trava-linguas pertencem a uma antiga
tradigdo da cultura popular de uso da linguagem para cantar, recitar e brincar. Sdo, de modo
geral, de dominio publico, isto é, ndo tém uma autoria definida, e sua transmissdo ocorre de
boca a boca, de geragdo em geracao. Tais textos, que, de modo geral, sdo curtos e de rapida
memorizagdo, possuem cardter ludico, pois “brincam” com a linguagem, privilegiando o
jogo com as palavras e ndo o sentido. No entanto, os textos da tradi¢do oral ndo devem ser
usados apenas como pretexto para atividades de consciéncia fonolégica. Como observa
Araujo (2016, p. 2335), “apesar de privilegiados para a alfabetizacao, esses textos séo, antes
de mais nada, objeto de brincadeira da cultura oral e jogos orais de linguagem, ndo escritos”.

Por esse motivo, de acordo ainda com Araujo (2016), os textos poéticos da tradicédo oral
precisam ser tratados em suas dimensdes ludica, estética e sociocultural. Nesse sentido, a
autora salienta a necessidade de, em primeiro lugar, cantar, recitar e brincar oralmente
com esses textos e apenas, em um segundo momento, com os textos j& memorizados,
explorar os sons das palavras que os constituem e suas relagdes com a escrita (por exemplo,
observar, na cantiga “A barata diz que tem”, a semelhanga sonora e grafica entre as palavras
“formatura” e “dura”; “capim” e “marfim”). Assim, “ndo se trata de brincar com esses textos
para alfabetizar, mas, uma vez apropriados e amplamente explorados como cultura ludica,

constituirem-se em contexto privilegiado de reflexdo sobre a lingua” (Araujo, 2023, p. 11).

Os livros de literatura infantil que brincam com os sons das palavras também
constituem um outro recurso para a exploragdo da consciéncia fonolégica na Educagao
Infantil. Existe, no mercado editorial, uma série de livros que, “sem perder a marca literaria,
colaboram para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, porque dirigem a atengao
da crianga para os sons da lingua, condi¢do para a compreensao do sistema alfabético, que

2 O Projeto Trilhas, desenvolvido por meio de uma parceria entre o Instituto Natura e o Centro de Educacgéo e
Documentagédo para a Agdo Comunitéria (Cedac), de S&o Paulo, envolveu, entre outras acdes, a produgéo de uma
Caixa de Jogos de Linguagem, distribuida pelo MEC em 2012, para turmas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Alguns jogos da Caixa podem também ser usados com criangas da Educacgéo Infantil.



registra os sons das palavras e ndo seus significados” (Soares, 2010, p. 29). Nessa mesma
diregdo, Araujo (2023, p. 9) argumenta que “ha livros que favorecem aprender as letras e
prestar a aten¢do a dimenséo sonora da lingua, enfatizando esses aspectos sem deixar de
ser a boa literatura que nos move, nos afeta e nos humaniza”. Essa autora destaca, portanto,
a necessidade de que a reflexdo sobre a lingua a partir dos textos literarios, assim como dos
textos da tradicdo oral, ndo renuncie o seu carater artistico, estético e lUdico.

Um exemplo de livro dessa natureza € o Caras Animalescas, escrito por llan Brenman e

ilustrado por Renato Moriconi®, que brinca com as semelhangas inusitadas entre as pessoas
e alguns animais, como ilustrado na Figura 4.

Figura & - Pagina do livro Caras Animalescas
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Fonte: https://cdl-static.s3-sa-east-1.amazonaws.com/trechos/9788574066110.pdf

Depoisdeouviraleituradolivroedevivenciaraexperiéncia estéticaliterariade apreciar
as ilustracdes e as brincadeiras com a linguagem propostas no livro, as criangas podem ser
convidadas a observar as semelhangas sonoras entre algumas palavras que aparecem na
obra, como em “MARICOTA/GAIVOTA” e “NINOCA/FOCA”. A professora pode, inclusive,
apresentar as criangas esses pares de palavras em cartdes acompanhados de imagens e
pedir que elas observem também as semelhancgas graficas entre as palavras. Como tais
livros apresentam textos curtos e de facil de memorizagdo, as meninas e os meninos podem
também brincar de substituir palavras por outras que rimem com elas.

Letra M! Quem tem essa letra no nome?

Os jogos também constituem um recurso que pode ser usado para explorar as
letras na Educacdo Infantil, tal como sugerido, por exemplo, por Branddo e Albuquerque

8 Os Jogos de Alfabetizacdo do CEEL foram divulgados em 2008 e, posteriormente, distribuidos as escolas publicas
do pais pelo Ministério da Educagado (MEC). Uma versao desses Jogos pode ser encontrada em um catélogo
disponivel em: https://www.serdigital.com.br/gerenciador/clientes/ceel/arquivos/190.pdf

4 No Capitulo 6, de Rosa e Brandao, na secéo “Literatura combina com alfabetizacdo?”, também séo discutidas as

relacdes entre os textos literdrios de tradicdo oral, os livros de literatura infantil e o processo de apropriacdo do

Nnosso sistema de escrita.
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(2021) e Branddo e Leal (2010). Na Figura 5, observamos algumas criangas jogando o
Bingo de Letras, que funciona do mesmo modo que o Bingo convencional. No entanto,
nessa versao, as criancas recebem, em vez de uma cartela contendo niimeros, uma ficha
com 0s seus nomes escritos em letras mailsculas de imprensa, na qual devem marcar as
letras que forem sorteadas pela professora. Trata-se, portanto, de um jogo que envolve o
reconhecimento de letras em uma palavra significativa para as criangas — 0 nome proéprio —,
embora outras palavras também possam ser usadas, desde que acompanhadas de imagens
indicadoras do que ali esta escrito. E também possivel recorrer a cartelas tradicionais de
Bingo, substituindo os numeros por letras em cada “casa”.

Figura 5 - Criangas do Grupo 5 jogando o Bingo de Letras

Fonte: Arquivo disponibilizado pela professora Silvia Aragdo, da Escola Cidadao Herbert
de Souza.

Brandéo e Girdo (2021), ao discutirem sobre jogos didaticos que envolvem os nomes
das criangas, destacam que tais jogos podem ser mais ou menos desafiadores em fungéo
das media¢des da professora, que deverd estar atenta as necessidades das criangas e aos
conhecimentos que elas demonstram durante o jogo. No caso do Bingo de Letras,

ela [a professora] pode mostrar o cartdo com a letra chamada, permitindo
as criangas observar o tragado e buscar parear com as letras de sua cartela,
ou optar por dizer oralmente o nome da letra. A professora pode ainda dar
dicas como: ‘A letra que tirei é a primeira letra do meu nome”, ou ‘A Ultima
letra do nome de JULIA” ou “Essa letra esta no inicio do nome de ISADORA”.
[..] assim, ndo hé problema em mostrar a ficha da letra [..] e deixar que as
. criangas realizem um trabalho mais perceptual, pois isso pode ser necessario,
especialmente nas primeiras vezes (Brand&o; Girdo, 2021, p. 71).

No Bingo de Letras, além de identificarem letras mailsculas de imprensa a partir da
escuta dos seus nomes (das letras), as criangas também podem comegar a distinguir letras
de tragado semelhante,comoM e N,O e Q e E e F. Sim, é necessario distinguir visualmente
uma letra de outra, sobretudo quando elas se parecem e, por isso mesmo, podem, em um
primeiro momento, confundir as criangas. Do mesmo modo, € necessério perceberem
que a orientagdo e a posicao das letras nos nomes precisam se manter estdveis, isto é,
ndo podem ser alteradas, pois, diferentemente dos objetos, elas perdem sua identidade se
forem, por exemplo, rotacionadas a direita ou a esquerda (Soares, 2016). H4, ainda, uma
aprendizagem mais elementar que pode ser desenvolvida a partir do Bingo de Letras: a
compreensao de que se escreve com letras, que sdo simbolos convencionais usados para
escrever, e ndo com ndmeros e outros simbolos.

5 Brenman, llan; Moriconi; Renato. Caras animalescas. 1. ed. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 2013.



Outra possibilidade para exploragdo das letras na Educagéo Infantil € o momento da
“Chamada”, desenvolvido a partir de cartdes com os nomes das criangas escritos em letras
de imprensa mailsculas. Como observam Brandéo e Albuquerque (2021, p. 105), “ndo raro,
criangas de 4 e b anos que participam com certa regularidade dessa atividade mediada
por suas professoras facilmente aprendem as letras do seu nome e de seus amigos”. Girdo
e Brandao (2023) apresentam um momento de chamada com os nomes das criancas,
desenvolvido em uma turma do Grupo 3, no més de novembro, quando a maioria ja tinha
completado 4 anos. Segundo as autoras, como até aquele momento as fichas com os nomes
eram acompanhadas de fotos das criangas, a professora prop6s um desafio para o grupo:

Professora: Eu vou tirar a foto de todo mundo da ficha. E vai ter um desafio pra poder
saber como é o nome da criancal [segurando as fichas e uma tesoura com expresséo de
aqui? [mostrando a ficha, j4 sem a foto, para o grupo].

Bel: Eduarda!

Professora: Comega com essa letra aqui 6... “ene” [apontando para a letra “N” no alfabeto
que estava atrds dela, afixado na parede].

Criancas: E Natélia! [falam ao mesmo tempo, dizendo o nome que esté na ficha].
Professora: Isso! E o nome de Natélial

Natélia: [levanta, pega a sua ficha e vai colocar no mural da chamadal].

Professora: Vai la! [dirigindo-se a Natélia]. Vou cortar agora a foto da outra criancal!
[fazendo expressao de suspense]. Vocés estéo ficando muito espertos! Estdo aprendendo!
[cortando a foto da ficha]. Ooolha, essa daquil

Lara: Alana!

Professora: Comega com a mesma letra de Agata, mas néo é Agata. E Alanal Alana veio
hoje?

Criancas: No.

Professora: Vou cortar a outra fichaaa [cantarolando e cortando a foto]. E essa daqui, de
guem é? [mostrando a ficha para o grupo].

Isabel: Eeeeeu! [Isabel levanta a méao e vai em diregéo a professora para pegar a sua ficha
e pregar no mural].

Professora: | — sa — bel! [entregando a ficha a criancal.

Eduarda: E [sis! [referindo-se ao nome da filha da professoral.

Professora: Isabel e [sis comecam com “I”, né, Eduarda?

Eduarda: E.

Professora: I-sabel e i-sis [frisando o som inicial dos dois nomes]. [...].

(Girao; Branddo, 2023, p. 8).

Os livros de alfabeto podem igualmente constituir mais um recurso para a exploragéo
das letras na Educacédo Infantil, mas, como alerta Soares (2010), nem todos sdo adequados
para criangcas que ainda estdo aprendendo a reconhecer visualmente as letras. Nesse
sentido, “podem dificultar essa aprendizagem os livros de alfabeto em que as letras sao
representadas com interferéncias que alteram ou distorcem os tragcos essenciais da letra”
(Soares, 2010, p. 29). Um exemplo de livro de alfabeto que pode ajudar na aprendizagem
dos nomes e dos formatos convencionais das letras € o Alfabarte, de Anne Guéry e Olivier
Dussutour®. Nesse livro, sédo apresentadas as 26 letras do alfabeto em formato mailsculo
de imprensa, acompanhadas, cada uma, de uma obra de arte, na qual a letra em questéo
estd escondida, como ilustrado na Figura G:

151



152

Figura 6 - P4gina do livro Alfabarte
Onde estaa letra

no quadro de

(iotto?

ot ol Bordony 1o Fymohon d e e aemdeus e b TS

Fonte: Disponivel em https://cdl-static.s3-sa-east-l.amazonaws.com/
trechos/9788574066349.pdf

Outras situagbes podem ser igualmente significativas para explorar as letras na
Educacgao Infantil, como a montagem de palavras, como o nome préprio da crianga, usando
o alfabeto mével. Em situagdes como essa, as meninas e os meninos podem se familiarizar
com os nomes e os formatos convencionais das letras, pois, além de visualiza-las, poderao
nomea-las nas interagdes com as outras criangas € com a professora. Nas diferentes
situagdes de escrita coletiva de textos, como, por exemplo, na elaboragédo da agenda do dia
ou na produgdo de uma lista de materiais necessarios a construgédo de um brinquedo com
material reciclado, também pode ser necessario nomear as letras, enquanto se escreve.
Como observam Brandéo e Leal (2010, p. 28),

[..] para ‘conversar’ sobre a escrita, para dialogar sobre como escrever uma

palavra, a crianga passa a poder langar médo dessa metalinguagem [os nomes

. dasletras]. Ou seja, a0 escrever seus nomes ou outras palavras de seuinteresse,
pode interagir com os colegas e professora sobre que letra usar.

Quanto ao tragado convencional das letras, compreendemos que ele pode ser
aprendido nas situagdes de escrita, com a media¢do da professora, quer nos momentos em
que a crianga escreve espontaneamente, quer naqueles em que copia palavras significativas,
como seu proprio nome, que podem ser registradas em suas produg¢des e materiais tendo
como apoio a ficha em que ele aparece. Teberosky (1989, p. 36), ao abordar a escrita a
partir de modelos, destacando o exemplo do nome prdprio, salienta a conveniéncia dessa
proposta, apoiando-se nas seguintes razdes:

1. O modelo dé informacéo a crianca sobre as letras, tanto de sua forma convencional,
como do valor qualitativo diferenciador e indicador da preseng¢a de uma palavra.

2. O modelo da informagé&o sobre a quantidade de letras necessarias para escrever
o nome.

3. O modelo dé informagé&o sobre a variedade, posicdo e ordem das letras em uma
escrita convencional.

4. Finalmente, o modelo serve de ponto de referéncia para confrontar as ideias das
criancas com a realidade convencional da escrita.



N&o é necessario, portanto, que as criangas sejam submetidas a atividades exaustivas,
repetitivas e sem significado de cépia de letras isoladas, porque, aos poucos, as criangas
v8o se tornando capazes de tragar as letras de modo cada vez mais aproximado do formato
convencional. Comoobservou Soares (2020, p.67), “grafarletrascom seguranga depende do
nivel de desenvolvimento motor da crianca: destreza manual, coordenacdo de movimentos
das mé&os e dos dedos para segurar e usar o lapis, o papel, entre outros”. E preciso ndo
esquecer que, como as criangas pequenas estdo em processo de desenvolvimento, inclusive
de suas habilidades motoras, ndo podemos esperar que, “do dia para a noite’, consigam
segurar o lapis ou outro instrumento de escrita de modo adequado e tragar com precisao
as letras no papel ou em outro suporte, ainda que as meninas e 0s Meninos se encontrem
vivendo um extraordindrio processo de desenvolvimento e aprendizagem em diferentes
campos da experiéncia humana.

Por esse motivo, concordando com Albuquerque e Leite (2010), Morais (2012),
Brandao e Albuquerque (2021), consideramos que asletras de imprensa maildsculas séo mais
adequadas no processo inicial de apropriagédo do sistema de escrita alfabética, pois, além de
terem um tragado mais simples, constituem unidades bem delimitadas, diferentemente das
cursivas, que sdo encadeadas umas as outras na escrita de uma palavra. Embora as letras
de imprensa mailsculas ou bastdo sejam as mais apropriadas para o trabalho pedagdgico
com a escrita na Educacdo Infantil, ndo devemos desconsiderar que as criangas, desde
cedo, tém contato com todos os tipos de letra, em diferentes contextos e em distintos
suportes, na escola e fora dela. Nesse sentido, o convivio com as letras, em seus diferentes
formatos, ndo deve ser evitado, ainda que, nas atividades de leitura, escrita e reflexdo sobre
as palavras, as letras bast&do constituam, de fato, a opgédo mais adequada as criangas.

Enfim, salientamos a urgéncia de revermos praticas que priorizam o ensino das
letras a cada semana, por meio de atividades pouco significativas e reflexivas, como as que
analisamos no inicio deste capitulo. Nesse sentido, defendemos situa¢gdes que propiciem as
criangas a percep¢ao da presenca de letras em palavras, de modo a compreenderem alguns
dos principios do nosso sistema de escrita, como os citados também na parte inicial deste
texto, principalmente o de que as letras representam a pauta sonora das palavras. Esse €,
a propdsito, como defendeu Soares (2011), o grande salto no processo de compreensao da
escrita alfabética que deve ser dado na Educacgao Infantil.

8 Dussutour, Olivier; Guéry, Anne. Alfabarte. 1. ed. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 2014.
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