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COSTA, Patricia Maria Barbosa Jorge Sparvoli. Da Terra do Nunca ao Pais das Maravilhas: o0s
cléssicos da literatura infanto-juvenil e a linguagem oral e escrita. 2019. 204 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas, Campinas, 2019.

RESUMO

Esta tese é uma pesquisa participante do tipo intervencdo e foi realizada com uma sala de aula
de 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do interior paulista. Durante todo o
ano de 2017, foram realizadas atividades de intervencdo tendo como base dois classicos da
literatura infanto-juvenil — Peter Pan e Alice no Pais das Maravilhas — e o investimento
constante na imaginacdo. A questdo norteadora apresentou-se da seguinte forma: Como um
trabalho pautado nos classicos da literatura infanto-juvenil pode contribuir para o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
tendo como eixo condutor a construcdo de processos imaginativos? Objetivou-se, portanto,
investigar como um trabalho pautado nos classicos da literatura infanto-juvenil pode contribuir
para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
tendo como eixo condutor a construgdo de processos imaginativos. Os objetivos especificos
foram: (i) analisar o envolvimento dos alunos do 5° ano na constru¢cdo de processos
imaginativos, a partir de estratégias planejadas que trazem possibilidades para a atividade
criadora; (ii) identificar se 0 uso dos classicos da literatura infanto-juvenil pode configurar-se
como uma potencialidade no desenvolvimento da linguagem oral e escrita; e (iii) investigar
como a exploracdo de elementos do maravilhoso a partir de classicos da literatura infanto-
juvenil pode despertar a construcdo de processos imaginativos que se materializam em
producdes orais e escritas. Como parte fundamental da metodologia utilizada, a pesquisadora
fantasiou-se de personagens das historias —Wendy e Alice — e trouxe objetos que permitiram o
adentrar um ambiente imaginativo. Apesar de ja terem passado do ciclo de alfabetizacdo, as
criancas apresentavam consideraveis defasagens na linguagem oral e escrita, porém avancos
significativos foram evidenciados nas producfes textuais, no que se refere a estrutura, ao
conteudo, ao uso de recursos linguisticos, ao tragado das letras e as questdes ortograficas. Como
resultado deste estudo, foi possivel perceber, a luz da Teoria Historico-Cultural, que as criangas
se envolveram nas etapas da proposta e (re)significaram a relagdo com a leitura e a escrita. Os
momentos de contacdo de histérias com os alunos interagindo com as personagens criaram
elementos e ampliaram o repertorio para que produzissem os desenhos e 0s textos. Ademais,
perceberam a necessidade de considerar o interlocutor — escrever algo a alguém — e a finalidade
da escrita. Essa tomada de consciéncia possibilitou a emergéncia de textos mais elaborados,
coesos e com detalhamento, como também a preocupacdo com questdes normativas e
discursivas. Esta pesquisa propicia elementos para se pensar em uma metodologia para um
trabalho tanto para a alfabetizacdo como para a linguagem oral e escrita no sentido do
aprimoramento, tendo na literatura infanto-juvenil sua potencialidade.

Palavras-chave: Literatura na escola. Construcdo de processos imaginativos.
Desenvolvimentos da linguagem. Formacao de professores. Préaticas pedagdgicas.



COSTA, Patricia Maria Barbosa Jorge Sparvoli. From Neverland to Wonderland: children and youth
literature classical stories with oral and written language development. 2019. 204 p. Dissertation
(Doctorate in Education) - Graduate Program in Education, Center for Applied Human Social and
Sciences, Pontifical Catholic University of Campinas, Campinas, 2019.

ABSTRACT

This doctoral dissertation is an intervention participating research type and was carried out with
a 5th grade classroom of Elementary Public School in the hinterlands of S&o Paulo state in
Brazil. Throughout 2017, intervention activities were carried out based on two classical stories
of children and youth literature — Peter Pan and Alice in Wonderland — with constant investment
on imagination. The guiding question was: How can a work based on classical stories of
children and youth literature contribute to the development of oral and written language of 5th
grade students of Elementary School, having as its driving axis the construction of imaginative
processes? Therefore, the objective was to investigate how a work based on the classics of
children and youth literature can contribute to the development of oral and written language of
students from the 5th grade of Elementary School, having as its driving axis the construction of
imaginative processes. The specific objectives were: (i) to analyze the involvement of 5th
graders in the construction of imaginative processes, based on planned strategies that bring
possibilities for creative activity; (ii) to identify whether the use of the classical stories of
children and youth literature can be configured as a potential in the development of oral and
written language; and (iii) to investigate how the exploration of elements of the wonderful from
classical stories of children and youth literature can awaken the construction of imaginative
processes that materialize in oral and written productions. As a fundamental part of the
methodology used, the researcher acted as she was the following characters from the stories —
Wendy and Alice — and brought objects that allowed them to enter in the imaginative
environment. Although they have already passed the literacy cycle, the children presented
considerable lags in oral and written language; however, significant advances were evidenced
in textual productions, with regard to structure, content, use of language resources, the layout
of letters and spelling questions. As a result of this study it was possible to perceive, in the light
of the Historical-Cultural theory, that children were involved in the proposal and (re)meant the
relationship with reading and writing. The moments of storytelling with students interacting
with the characters created elements and expanded the repertoire to drawings and texts
production. In addition, they realized the need to consider the interlocutor — to write something
to someone else — as well the purpose of writing. This awareness allowed the emergence of
more elaborated, cohesive and detailed texts, as well as the concern with normative and
discursive issues. This research provides elements to think of a methodology for literacy, oral
and written language improvement, having in the children-juvenile literature its potentiality.

Keywords: Literature at school. Construction of imaginative processes. Language
development. Teacher training. Pedagogical practices.
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ERA UMA VEZ...

Era uma vez uma menina nem bonita nem feia.

Ela andava por uma estrada nem larga nem estreita.
Enquanto passeava, seus pés esbarraram em algo: Um livro
Cacau Vilardo

Iniciar este trabalho sem contar um pouco sobre mim! néo faria sentido algum, embora

as melhores coisas da vida ndo facam sentido algum. Se a Lagarta, uma das personagens

A Lagarta e Alice ficaram olhando uma para a outra | €mblematicas do livro Alice no Pais das
algum tempo em siléncio. Finalmente a Lagarta tirou o

. . ) )
narguilé da boca e se dirigiu a ela numa voz languida, Maravilhas, perguntasse a mim Quem & voce?,

S como fez com Alice, certamente responderia
“Quem ¢ voce?” perguntou a Lagarta. que sou, hoje, exatamente quem eu desejei ser.
(Trecho de Alice no Pais das Maravilhas, Lewis No ano de 2017, assumi a identidade de duas

carrel: meninas — Wendy e Alice —; sem elas, o presente

L 7 estudo ndo teria sido consolidado da maneira

como foi. Por meio dessas personagens, foi possivel fazer parte de suas historias e, com isso,
construir novas experiéncias e aventuras com as criancas da escola pesquisada.

Entretanto, hd muitos anos, eu era apenas uma espectadora da literatura infantil. Cresci
rodeada por histérias contadas e lidas pelos meus pais e professoras. Sempre que ia a algum
local que vendia livros, uma das minhas primeiras frases era: Mae, compra um livrinho? E ela
comprava.

Depois que aprendi a ler e a escrever, o interesse e a paixao pelas historias continuaram
a crescer. Além de ser uma leitora voraz, eu escrevia meus proprios “livrinhos”. Muitas
situacOes da vida cotidiana relativas as historias infantis foram vividas de forma intensa, alegre
e algumas perpassadas por um certo aborrecimento. Lembro que, nas férias escolares de julho,
as professoras indicavam a leitura de algum livro e, logo no primeiro dia de férias, ele ja havia
sido inteiramente lido por mim.

Gostava de ler livros (eram os preferidos), mas também as poesias, as revistas infantis,
o encarte infantil que vinha no jornal “O Estado de Sdo Paulo”, gibis da Turma da Ménica, do
Pato Donald e da Luluzinha. Lembro de como fiquei zangada quando minha mée comprou um

gibi em que a Luluzinha e o Bolinha tinham ido a uma viagem ao Alasca, e minha méde chamou-

! Optei por narrar minha trajetdria e a delimitagdo desta pesquisa em primeira pessoa do singular, porém a
interlocucdo da minha orientadora, a Profa. Dra. Cristina Tassoni, esteve sempre presente, habitando nas linhas e
nas entrelinhas desta parte inicial.
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me para enxugar a louca antes de comecar a ler — tenho certeza de que foi a louca mais mal
enxuta que ja se viu — eu s pensava: Alasca... e eu aqui secando louga!

Um dos lugares que eu mais gostava durante a infancia e a adolescéncia era a escola. O
cheiro de giz de cera, o corre-corre do recreio, 0 parque, as masicas... Por falar em mdsica, com
dez anos de idade comecei a estudar piano classico e flauta doce em um conservatério da cidade.
Nessa época, os livros ganharam uma concorréncia: as notas musicais, 0s sons, os timbres, as
tessituras; enfim, a masica classica comegou a ocupar um espacgo consideravel nos meus dias.
Tchaikovsky, Bach e Beethoven eram os meus compositores preferidos. Foi no meio de livros
e musicas que ndo restava davidas: eu seria professora.

Minha primeira Graduag&o foi em Licenciatura em Educagdo Artistica com Habilitagdo
em Musica pela Universidade de S&o Paulo (USP). Aperfeicoei minha técnica pianistica em
piano cléssico e aprendi outros instrumentos musicais, como flauta transversal e oboé.
Entretanto, foi com as experiéncias dos estagios e das disciplinas de Didatica que comecei a
almejar uma nova graduacéo — o curso de Pedagogia. Assim, iniciei meus estudos em Pedagogia
na Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUC-Campinas). Nessa época, trabalhei
como auxiliar de sala, como professora de musica e, mais tarde, como professora regular de
Educacdo Infantil em escolas particulares de Campinas.

Com minha pratica pedagogica, percebia que a literatura infantil fazia com que as
criancas de diferentes idades se interessassem pelas histdrias e, com isso, eu, na funcdo de
professora, conseguia construir novos conhecimentos com meus pequenos alunos. Néo tive
duvidas de que o assunto que gostaria de aprofundar em meu Trabalho de Concluséo de Curso
(TCC) seria acerca da literatura infantil. Nesse sentido, realizei uma pesquisa empirica em uma
escola publica de Campinas em uma sala de Educacdo Infantil. Com essa primeira pesquisa,
surgiu um desejo de, futuramente, dar continuidade aos estudos em nivel de P6s-Graduacéo.

Vale ressaltar que a minha orientadora do TCC, a Profa. Dra. Cassia Sofiato e a Profa. Dra. Ana
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Raquel Mota, que fez parte da banca, foram fundamentais para que, alguns anos mais tarde,
esse desejo se concretizasse.

Eu sabia exatamente qual caminho queria seguir e sabia que teria de “andar” bastante.
Dessa forma, em 2014, ingressei no Mestrado no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da
PUC-Campinas. Realizei uma pesquisa com criancas do 1° ano do Ensino Fundamental , cujo

objeto de estudo era o desenvolvimento da alfabetizagdo matemaética, por meio dos contos de

“Poderia me dizer, por favor, que caminho devo fadas e da imaginagdo, tendo como
tomar para ir embora daqui?”’ i L.
embasamento a teoria historico-cultural e os

“Depende bastante de para onde quer ir”, respondeu o

Gato. estudos de Vigotski.

“Néao me importa muito para onde”, disse Alice. As vivéncias — termo assumido por

Vigotski que corresponde a uma unidade

“Entdo ndo importa que caminho tome”, disse o Gato.

. sisttmica da consciéncia, em que a pessoa e 0
“Contanto que eu chegue a algum lugar”, Alice

acrescentou a guisa de explicacao. meio se relacionam de modo indivisivel — ao

“Oh, isso vocé certamente vai conseguir”, afirmou o |0ng0 do Mestrado, as trocas de concep(;()es com
Gato, “desde que ande o bastante.” .
o0s professores do programa, especialmente com

(Trecho de Alice no Pais das Maravilhas, Lewis .. .
carrol). | @ Profa. Dra. Cristina Tassoni e a Profa. Dra.

Silvia Rocha, assim como a maneira com que
! minha orientadora, a Prof. Dra. Dora Megid

auxiliou no desenvolvimento da dissertacdo, permitiram que eu crescesse tanto como pessoa

como pesquisadora. Nessa ansia em aprender cada vez mais na pesquisa académica, logo apos
ter concluido o Mestrado, dei continuidade aos estudos e a tematica, ingressando no curso de
Doutorado em Educacdo pela mesma universidade. Apesar de avangar nos estudos acerca das
historias infantis e da imaginacéo, o enfoque hoje é a linguagem oral e escrita a partir da teoria
historico-cultural em criancas que ja passaram do ciclo de alfabetizacdo — alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental. O destaque a essas professoras foi feito, pois, sem elas, o presente trabalho
ndo teria sido possivel, nem, a0 menos, o conhecimento da pesquisadora que vem se
consolidando com o passar dos anos.

No ano de 2019, fui contemplada com uma bolsa da Coordenacédo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para realizar um periodo de estudos no exterior — 0
Estagio Cientifico Avancado — denominado Doutorado sanduiche. Fiquei sete meses em Braga,
Portugal, sendo acompanhada pelo Prof. Dr. Fernando Azevedo, da Universidade do Minho,
um especialista na educacdo literria e na area da literatura infantil e infanto-juvenil. Com ele,

tive a oportunidade de aprimorar a pesquisa € conhecer novos conceitos e autores relativos a
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area estudada. N&o tenho duvidas de que todo o seu saber e sua generosidade contribuiram para
gue eu avancgasse nas questdes académicas.

Em muitos momentos, as criancas da pesquisa afirmaram que ndo queriam crescer,

igualmente ao personagem principal da historia, | wendy, j4 adulta, conversa com sua filha, Jane:
0 Peter Pan. Ndo posso afirmar que crescer € [ «. ap que época boa, quando eu sabia voar!

facil, mas é 6timo! E mesmo que, como Wendy, | _g DOr GlUE VOS2 A0 5abe TS Voar mamée?

que admite ter se esquecido de como voar, com | Porque eu cresci, meu amor. Quando as pessoas

a ajuda das criangas eu (re)aprendi! crescem, elas ndo lembram mais como se voa.

- Por que a gente ndo lembra mais?

- Porque ndo somos mais alegres, inocentes e
desalmados”.

(Trecho do livro Peter Pan, J. Barrie)

| y

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa participante do tipo intervencao, tendo

*khkhkkkhkhkkkhkhkkkihkkkik

como base tedrica os estudos de Vigotski e a perspectiva histdrico-cultural. Realizamos
atividades de intervencdo em uma escola publica do interior paulista com uma sala de 5° ano
do Ensino Fundamental durante todo o ano de 2017.

Nossa tese € que um trabalho com base na literatura e na imaginacéo poderia se alinhar
para promover (re)significacdes e avancos para o enfrentamento as importantes defasagens que
as criancas do 5° ano do Ensino Fundamental apresentavam, mais especificamente na
linguagem oral e escrita. Nesse contexto, temos como questdo norteadora: “Como um trabalho
pautado nos classicos da literatura infanto-juvenil pode contribuir para o desenvolvimento da
linguagem oral e escrita de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, tendo como eixo condutor
a constru¢do de processos imaginativos?”. Como objetivo geral, temos: Investigar como um
trabalho pautado nos classicos da literatura infanto-juvenil pode contribuir para o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, tendo
como eixo condutor a construcdo de processos imaginativos. Os objetivos especificos sdo:

» Analisar o envolvimento dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental na construcdo de
processos imaginativos a partir de estratégias planejadas que trazem possibilidades para

a atividade criadora.

» ldentificar se 0 uso dos classicos da literatura infanto-juvenil pode configurar-se como

uma potencialidade no desenvolvimento da linguagem oral e escrita.
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* Investigar como a exploracdo de elementos do maravilhoso, a partir de classicos da
literatura infanto-juvenil, pode despertar a construgdo de processos imaginativos que se
materializam em producdes orais e escritas.

Elegemos duas obras para serem exploradas com as criangas — Peter Pan e Alice no Pais
das Maravilhas. Como parte essencial da metodologia utilizada durante os momentos de
intervencdo, a pesquisadora fantasiou-se de duas personagens das historias ~Wendy e Alice —
para que, dessa forma, as criancas se aproximassem tanto das histérias como do universo
imaginativo. Por meio da apresentacgéo de diferentes objetos disparadores (presentes ou ndo nas
historias); da elaboracdo de cenarios; de, em alguns momentos, interagirem com personagens
e, em outros, tornarem-se 0s proprios personagens das nossas histdrias, as criancas foram sendo
envolvidas no mundo do faz de conta e, com isso, aprimoramos questdes referentes a linguagem
oral e escrita.

Ademais, utilizamos os seguintes procedimentos metodoldgicos: conversa com a
diretora da escola para que conhecéssemos o perfil dos alunos e, ainda, compreendéssemos a
realidade em que estavam inseridos; observacao participante da sala de aula com o intento de
verificar como as atividades de Lingua Portuguesa eram realizadas e se havia espaco para
atividades relacionadas a literatura, trés momentos de conversas em pequenos grupos com 0s
alunos, visando ampliar as informac6es sobre suas proprias percepcdes acerca da leitura e da
escrita e como se sentiam no ambiente escolar, bem como um periodo de sete meses de
intervencoes.

O trabalho foi organizado em cinco capitulos. No primeiro capitulo, apresentamos a
revisdo da literatura. No segundo capitulo, discutimos sobre as primeiras histérias que eram
transmitidas de geracdo em geracdo de forma oral e apresentamos algumas analises acerca das
historias Peter Pan e Alice no Pais das Maravilhas, de forma a discutir suas principais
caracteristicas bem como o reconhecimento de tais obras como classicos. Em seguida,
discorremos sobre a imaginacdo a partir dos estudos de Vigotski e a importancia e a
contribuicdo da contacdo de historias para o desenvolvimento da crianca, em diferentes
aspectos, articulando a questdo da mediacdo na relacdo adulto-crianga-livro, podendo tal
aspecto ser construido diretamente a partir da pratica do contar histrias.

O terceiro capitulo tem como enfogue a discussdo sobre apropriacdo da fala e da escrita
a partir da teoria historico-cultural. Para isso, trazemos os estudos de Vigotski em relacdo a
concepcdo das fungbes psicoldgicas superiores, a aquisicdo da linguagem oral e escrita e, por
fim, discutimos como as préaticas pedagogicas cotidianas de alfabetizacdo podem consolidar a

aprendizagem ou afastar as criancas da linguagem escrita.
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O quarto capitulo destaca o caminho metodoldgico para que a pesquisa empirica se
concretizasse. Apresentamos 0 método de pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a produgéo
do material empirico, a contextualizacdo da escola e dos alunos do 5° ano, assim como o
detalhamento das atividades de intervencdo. A escola em que a pesquisa foi realizada nos
disponibilizou um dia da semana para que realizdssemos as atividades que foram o eixo para as
intervencdes, que exploraram as duas obras da literatura — Peter Pan e Alice no pais das
Maravilhas — e foram também disparadoras de processos imaginativos e ofereceram os motivos
e as necessidades para a escrita e a leitura. Utilizamos diferentes instrumentos metodoldgicos
para a concretizacdo da pesquisa empirica: conversa com a diretora da escola; trés momentos
de conversas com o0s alunos organizados em pequenos grupos; diario de campo para anotar 0s
momentos importantes com as criancas; diferentes recursos para cada intervencdo (fantasias,
objetos, papéis de varios tipos, projetor, DVD, entre outros), que serdo detalhados em topico
especifico. Todas as intervengdes foram filmadas e transcritas pela pesquisadora com a
autorizacao prévia dos responsaveis pelos alunos, da professora e da equipe gestora da escola.
No final, apresentamos o processo de sistematizacdo do material empirico em ndcleos de
significacdo, embasados na proposta de Aguiar e Ozella (2013).

No quinto capitulo, trazemos a andlise da producdo do material empirico que foi
construida a partir da sistematizacdo de cinco nucleos de significacdo — Sera que existe? A linha
ténue entre o real e a imaginacdo; Do trivial ao inusitado: a materializacao da imaginacédo no
papel; O arduo processo de internalizacao da normatividade da lingua escrita; Ler: Quem Lé?
O que 1€? Por que 1&€?; e Quem sou, 0 que penso e quem serei? — tendo como aporte teodrico-
metodoldgico Aguiar e Ozella (2013). Tais nucleos de significacdo foram elaborados a partir

da transcricdo cuidadosa dos momentos junto as criancas e as suas producgoes.
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1 O QUE DIZEM AS PESQUISAS?

A tarefa ndo é tanto ver aquilo que ninguém viu, mas pensar
0 que ninguém pensou sobre aquilo que todo mundo V.
Arthur Schopenhauer

1.1 O caminho percorrido e os primeiros resultados

A importéncia de realizar uma revisdao bibliografica vai para além de contribuir na
construcdo do alicerce tedrico de um estudo. E por meio de uma revisdo da literatura realizada
de forma criteriosa que um mapeamento acerca de um determinado tema é elaborado. Assim
sendo, com o objetivo de apresentar uma revisdo de literatura envolvendo pesquisas que
discutem a alfabetizagdo no Ensino Fundamental, de maneira articulada com o
desenvolvimento da imaginacdo, por meio da literatura infantil, nossa intencdo foi também
mapear os trabalhos que se constituiram a partir de pesquisas-intervencéo.

Nesse contexto, mais do que compreender 0 que as pesquisas ja realizadas sobre
alfabetizacdo, literatura infantil e imaginacdo tém a nos dizer, buscamos, por meio desta
revisdo, perceber lacunas e, ainda, realizar uma visualizagdo panoramica sobre a tematica
explicitada na producéo académica. E importante ressaltarmos que visamos verificar como vem
sendo pesquisada a alfabetizacdo no Ensino Fundamental, utilizando a imaginacéo e as historias
infantis em pesquisas de intervencdo. Para isso, realizamos um levantamento de producoes
académicas em duas bases de dados, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD) e no site do Scientific Electronic Library Online (SCiELO)?.

Iniciamos nossa busca na BDTD, utilizando o campo de “busca simples” ¢ inserindo
alguns filtros quando se faziam necessarios. Nesse primeiro momento, tinhamos como principal
objetivo mapear pesquisas do tipo intervencdo para que pudéssemos verificar quais atividades
0s pesquisadores realizavam e se conseguiam resultados qualitativos significativos. Nesse
sentido, como primeiros resultados, encontramos, para o descritor “pesquisa interven¢do na
escola”, 928 trabalhos, os quais nos mostram que ha um consideravel nimero de pesquisas que

atingem escolas no pais. Optamos, assim, por inserir um filtro — Ensino Fundamental — e

2 Para além das duas bases de dados nacionais, realizamos um levantamento na base internacional Emerald Insight.
Entretanto, selecionamos apenas trés artigos. Ao tentarmos baixar os artigos completos, deparamo-nos com um
alto custo para ter acesso aos trabalhos. Um dos artigos que conseguimos ter acesso de forma gratuita, na integra,
pouco se articulou com a pesquisa. E fundamental destacar a lacuna que encontramos em pesquisas que se
propuseram discutir o desenvolvimento da linguagem, a normatividade da lingua, a discursividade, a partir dos
usos da literatura em ambito mundial, pois, dentre diferentes combinacGes de descritores, ndo encontramos um
namero expressivo de trabalhos nessas condices.
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localizamos 20 trabalhos. Substituindo esse filtro por Aprendizagem, encontramos mais 40
trabalhos.

Para compreender se havia estudos envolvendo contos de fadas®, literatura infantil e
imaginagdo com criangas durante o processo de alfabetizagdo, inserimos novos descritores:
“contos de fadas alfabetizacdo”, “literatura infantil escrita imaginagdo” e “literatura infantil
linguagem imaginacao”, tendo como resultados quatro, sete e dez trabalhos, respectivamente,
ja excluindo os repetidos. Fica evidente, ao analisarmos esses primeiros resultados, que hd uma
escassez de pesquisas articulando os contos de fadas com a imaginacao e, ainda, a juncdo da
literatura infantil com a escrita, a fala, a linguagem e a imaginacao.

Selecionamos, portanto, 81 trabalhos para leitura dos titulos e dos resumos. Foram
descartados 57 trabalhos por discutirem assuntos especificos de uma area de conhecimento,
como matematica, inglés, educacao fisica e educacdo especial, ou préprio de um nivel de
ensino, o qual ndo fara parte de nossos estudos (Educacgédo Infantil e Ensino Medio). Outro
critério foi excluir os trabalhos que analisam obras de autores exclusivos, como Graciliano
Ramos e Ana Maria Machado. E importante ressaltarmos, porém, que alguns trabalhos, apesar
de abordar um autor caracteristico ou uma area de conhecimento diferente de nosso estudo,
foram incluidos para leitura flutuante, pois discutiam questdes relacionadas a imaginacao e/ou
tratavam de pesquisas de intervengdo. Assim, o corpus da revisdo de literatura referente a
BDTD totalizou 24 pesquisas, que foram lidas na integra.

Na base do SciELO, optamos pela combinacdo do seguinte descritor: imaginacdo e
escola, por meio da qual encontramos 21 artigos. Apoés a leitura dos titulos e dos resumos, foram
descartados 17 artigos que tratavam da imaginacdo em diferentes contextos: dois trabalhos
proprios da Educacéo Infantil, um relacionado a psicologia; dois especificos de artes; quatro da
area da saude; um de ciéncias sociais; um de ecologia. Ainda encontramos um trabalho sobre o
brincar na Educacdo Infantil; um da area da biblioteconomia; um de tecnologias de informacéo
e comunicacdo (TICs); um referente a ciéncia da informacédo; um de filosofia; e, por Gltimo, um
trabalho sobre politicas educacionais.

Selecionamos quatro artigos que traziam em seus resumos a imaginacdo como conceito
tedrico e também como instrumento metodoldgico e, ainda, diferentes caminhos de como fazer
uso da imaginacdo para trabalhar outras questes dentro da escola. Dessa forma, localizamos

um trabalho que discute a imaginacdo por meio do teatro e dois trabalhos de pesquisa

3 Optamos pelo descritor “contos de fadas”, pois, para alguns autores, como Corso e Corso (2006) Peter Pan e
Alice no Pais das Maravilhas sdo assim classificados. Ademais, a partir dos contos populares, originou-se 0 género
liter&rio — literatura infantil — o qual abarca os contos de fadas.
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intervencédo, dos quais um utilizou a imaginagdo como ferramenta para desenvolver novos
sentidos pelos adolescentes em relacdo a escola; e o outro utilizou a imaginacdo como
ferramenta para desenvolver os sentidos do respeito aos alunos. E interessante pontuarmos que
esses dois trabalhos se pautam na perspectiva historico-cultural e utilizam as histérias como
“materialidade mediadora”. Contudo, sdo trabalhos com alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, mas foram selecionados devido ao fato de serem uma pesquisa intervengao e por
trazerem diferentes formas de trabalho com a imaginacéo. Por fim, mas ndo menos importante,
localizamos um artigo que trata das questbes da imaginacdo criativa a partir do cinema.
Percebemos, entdo, que, apesar de os trabalhos posicionarem a imaginagdo como meio para
desenvolver determinadas aprendizagens, ndo ha trabalhos que tenham como foco a
alfabetizacdo e/ou a linguagem oral e escrita.

Com o intuito de aprofundar nossa revisdo de literatura acerca da linguagem e da
literatura infantil, inserimos novos descritores: “literatura infantil alfabetiza¢ao”, “linguagem
imaginagdo”; “linguagem escrita”. Foram encontrados, respectivamente, um; 18; e 426 artigos.
Optamos por inserir a palavra “escola” no campo “and” no descritor “linguagem escrita” e
encontramos 14 artigos.

Ao analisarmos os titulos e 0s resumos dos artigos para o descritor “linguagem escrita
escola”, foram excluidos nove trabalhos, dos quais dois se relacionavam a area da satde; quatro
a niveis de ensino diferentes dos que estamos estudando, sendo estes relativos a Educacéo
Infantil, ao Ensino Médio e a EJA.; um especifico de um problema comportamental; um
referente a outra area de conhecimento; um que analisava um programa de alfabetizacéo
especifico de um estado do Brasil.

No que se refere ao descritor “literatura infantil alfabetizagdo”, 0 Unico artigo
encontrado foi selecionado. J& com o descritor “linguagem imagina¢do”, como ja foi dito,
encontramos 18 artigos; entretanto, apenas um artigo foi selecionado, pois foram encontrados
trés trabalhos referentes a Educacdo Infantil; dois de areas de conhecimentos especificas
(Matematica e Musica); um artigo elucubrando um conceito especifico de Vigotski (liberdade);
seis relativos a autores especificos e algumas de suas obras; dois da area de Educacao Especial;
e, por fim, dois da area da satde. Vale salientarmos que um dos artigos encontrados ja havia
sido selecionado com o descritor “imaginacdo escola”. Dessa forma, foram selecionados 11
artigos da base SciELO.

A partir do cenario apresentado, compreendemos que o corpus de trabalhos
selecionados nas duas bases de dados compde o total de 35 trabalhos, entre dissertacdes, teses

e artigos.
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1.2 Sistematizacao das pesquisas

Um aspecto importante de uma revisdo bibliografica é a organizacdo das pesquisas
selecionadas. Nao basta encontrar uma quantidade de pesquisas e ndo (re)significar esses
resultados. E essencial compreender o que foi encontrado e, posteriormente, selecionado, para
que os resultados obtidos fagcam sentido tanto para o pesquisador como também para a area de
conhecimento em que a pesquisa esta situada.

Os trabalhos que se caracterizaram como pesquisas empiricas foram realizados em
escolas. Pontuamos que um dos trabalhos referentes a questdes de linguagem foi conduzido em
uma clinica-escola de fonoaudiologia. Verificamos que mais de 90% das pesquisas
selecionadas sdo empiricas, mostrando um movimento de aproximacéo entre universidade e
escola, na discusséo entre teoria e pratica. Iniciaremos, em seguida, uma analise mais cuidadosa
dos resultados selecionados, buscando apreciar e articular o que dizem essas pesquisas.

Ap0s a leitura na integra dos trabalhos, ainda optamos por excluir alguns, pois ndo
contribuiriam com nosso estudo. Oito trabalhos foram excluidos porque, apesar de
problematizarem dificuldades no processo de ensino da alfabetizacdo, enfatizam, como questédo
nuclear da pesquisa, aspectos fonologicos, exploravam programas e softwares que visavam
contribuir para a superagéo dessas dificuldades.

Outros quatro trabalhos foram excluidos porque a questdo nuclear € muito especifica,
apesar de trazerem questdes relacionadas a imaginacao; explorarem conteudos especificos de
ciéncias, inglés; um autor especifico, como Monteiro Lobato; o desenvolvimento de habilidades
especificas, como a autorregulacéo; incluindo, ainda, a questdo disciplinar. Apesar de termos
encontrado uma pesquisa que discute a imaginacéo, esta explora os sentimentos dos alunos em
relacdo a escola, fugindo do escopo de nosso estudo. Por fim, infelizmente, tivemos de excluir
um trabalho em arquivo mal formatado, impossivel de ler.

Apresentaremos, em seguida, a analise dos trabalhos de acordo com sua respectiva
categoria, ressaltando que a selecdo final foi de 23 trabalhos. Comegamos, neste momento, a
demonstrar as convergéncias e as divergéncias entre os trabalhos selecionados a partir de nosso
objeto de estudo, de forma tedrica e metodoldgica. Relembramos que o presente estudo busca,
a partir de uma pesquisa participante do tipo intervencdo, investigar os classicos da literatura
infanto-juvenil como potencialidade na construcdo de processos imaginativos, de modo a
contribuir para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita de alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental. Nesse contexto, nosso objetivo foi identificar estudos que desenvolviam a

linguagem oral e/ou escrita, utilizando como meio a imaginacao e/ou as historias infantis.
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Dessa forma, ao analisarmos as pesquisas selecionadas, nosso olhar voltou-se a trés

questdes principais:

Trabalhos que realizaram intervencGes com criangas, utilizando ou ndo a
literatura infantil.

Trabalhos que realizaram intervencdes com criangas, utilizando a imaginagéo
em suas atividades.

Trabalhos que discutiram o ensino e a aprendizagem da linguagem oral e escrita.

A partir dessas vertentes, organizamos os trabalhos selecionados em categorias, a saber:

Categoria 1: Imaginacéo e literatura infantil utilizadas como ferramentas
no desenvolvimento de criangas (sem énfase no desenvolvimento da
linguagem). Compdem essa categoria 0s seguintes trabalhos: Pires (2001),
Fonseca (2011), Montezi e Souza (2013), Barbosa e Souza (2015), Oliveira
(2015) e Guimaraes (1998).

Categoria 2: Desenvolvimento da linguagem com outras metodologias (sem

énfase na imaginagdo e na literatura infantil). A categoria envolve as
seguintes pesquisas: Seixas (2010), Goulart (2000), Machado, Berberian e
Santana (2009), Belintane (2000) e Gongalves (2013).

Categoria 3: Desenvolvimento da linguagem, com o uso da literatura
infantil (sem énfase na imaginacao). Trabalhos que dizem respeito a essa
categoria: Disner (2010), Militdo (2015), Santos (2001), Jordao (2012), Costa
(2013), Siqueira (2013) e Cosson (2016).

Categoria 4: Desenvolvimento da linguagem, com o uso da imaginacao (sem
énfase na literatura infantil). Oliveira e Stoltz (2010) é o unico trabalho que
engloba essa categoria.

Categoria 5: Desenvolvimento da linguagem, com énfase na imaginacao e
na literatura infantil. Compdem essa categoria 0s seguintes trabalhos:
Domingues (2008), Vieira (2015), Araujo (2002) e Frockowiak (2013).

A partir de uma primeira analise, é interessante mencionarmos que, dos 23 trabalhos

selecionados, 17 tém como foco principal o desenvolvimento da linguagem, como observamos

na Figura 1 que segue.
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Figura 1 - Porcentagem das pesquisas que tém a linguagem como objeto central de investigagdo
Linguagem

nao é o foco

26%

Linguagem

como

objetivo

74%

Fonte: Elaborada pela autora.
Compreendemos, ao visualizarmos os dados da revisdo de literatura a partir da

combinagdo dos descritores escolhidos, que ha um numero significativo de pesquisadores
interessados no desenvolvimento da linguagem, seja ela oral ou escrita. Essa constatacéo fica

mais evidente a seguir, em que os trabalhos s&o categorizados e analisados.

1.2.1 Categoria 1: Imaginacdo e literatura infantil utilizadas como ferramentas no

desenvolvimento de criancas (sem énfase no desenvolvimento da linguagem)

Esta categoria traz trabalhos cujo objetivo dos autores foi desenvolver diferentes
aprendizagens, utilizando a imaginacéo e a literatura infantil como ferramenta. Entretanto, as
propostas de seus estudos ndo objetivaram o desenvolvimento da linguagem, pois, quando
discutida, veio como consequéncia do trabalho realizado. Nesse sentido, nossa preocupacao ao
analisar esses trabalhos foi verificar de que forma os estudos se consolidaram, quais géneros
literarios foram utilizados e, ainda, qual a contribuicdo que os pesquisadores identificaram no
incentivo da imaginacdo e no trabalho com as histérias infantis dentro do ambiente escolar.

Pires (2001) realizou uma pesquisa com uma sala de 1° ano do Ensino Fundamental, em
que a pesquisadora era também docente. A partir de alguns questionamentos, tais como: “como
auxiliar os alunos a conhecerem e elaborarem novas representaces sobre 0 mundo?”, “Qual é
o papel do imaginario coletivo na formacdo das representacdes”?, entre outros, levaram a
pesquisadora a investigar a pratica pedagogica e, assim, 0 seu objeto de estudo foi delineado.
Os alunos estavam familiarizados com os contos de fadas, pois os liam com frequéncia. Nesse
sentido, o trabalho instigou o desvendamento das significagdes contidas nos contos de fadas, a

partir de um estudo dos contextos sociais em que essas historias foram criadas e registradas,
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dos contadores e dos escritores dessas histdrias, onde viveram e como era a vida deles. Nesse
contexto criado pela pesquisadora, foi possivel um exercicio de “re-imaginar” o passado.
Assim, como objetivo de pesquisa, Pires (2001, p. 16) intencionou “[...] analisar a constituicao
das visbes de mundo da criancga, nas relacfes de ensino e descobrir como o trabalho docente
contribui para a forma¢ao do imaginario”. Os contos de fadas ocuparam papel de destaque em
suas atividades, porém foram explorados outros géneros literarios: histérias em quadrinhos,
textos informativos, lendas, parlendas e poesias. No entanto, a preocupacao da pesquisadora foi
trabalhar a alfabetizagdo como “leitura de mundo”, partindo de textos e/ou situagdes do
cotidiano dos alunos, como, por exemplo, o plantio e o cultivo de uma horta e a ida a um
supermercado. Percebemos, entdo, que houve uma exploracdo de diferentes géneros literarios,
articulando-os a temas e suas significacdes apreendidas dentro e fora da escola e que a
alfabetizacdo perpassa seu estudo; entretanto, ndo houve o objetivo centrado na necessidade do
desenvolvimento da linguagem. Ja a questdo da imaginacédo ¢ discutida ao longo do capitulo
teorico; contudo, a autora permeia diferentes textos discutidos em sala pela professora, tais
como noticias de jornais, textos de enciclopédias, aproximando, com isso, 0 contexto descrito
nesses géneros literarios de situagdes proprias do cotidiano das criangas. A pesquisadora relata
que a questdo da imaginacdo ocupava um lugar de destaque em suas preocupacdes, tendo a
suposi¢do de que “[...] o trabalho com o imaginario das criancas poderia romper com 0
mecanicismo das aulas e torna-las interessante para os alunos” (PIRES, 2001, p. 13). Nesse
contexto, olhando para sua propria metodologia de ensino com seus proprios alunos, a fim de
verificar como propiciava o contato destes com o imaginario, iniciou sua pesquisa.

A autora conclui seu estudo afirmando que foi possivel que os sujeitos da pesquisa,
assim como ela mesma, se posicionassem frente ““[...] aos significados/significacbes em
circulacdo na sociedade” (PIRES, 2001, p. 107) e atribuissem sentidos a realidade. Por meio
das atividades realizadas, a pesquisadora possibilitou uma abertura de espaco para a
participacdo das criancas e a busca pela elaboracéo de outras ideias sobre um mesmo objeto, no
caso, 0s contos de fadas.

Fonseca (2011) também estudou os contos de fadas no Ensino Fundamental, porém
estabeleceu uma relacdo inerente com a Psicanalise e, assim, o ensinar a ler e a escrever seria
contemplado. Como proposta de estudo, a pesquisadora buscou articular linguagem, literatura,
cognicéo e ludico e, com isso, “[...] desenvolver um estudo sobre os processos de elaboracdo
do conhecimento, processos de significagdo, constituicdo do sujeito e praticas discursivas”
(FONSECA, 2011, p. 14). A literatura assume um papel de fundamental importancia em sua

pesquisa, ja que a autora a vé como possibilidade “[...] para o desenvolvimento dos Varios



30

aspectos do Ser e a aquisicdo, no processo cognitivo, da habilidade de interpretacdo”
(FONSECA, 2011, p. 15). Além dos contos de fadas, ela realizou atividades a partir dos contos
populares, dos literarios e dos mitos para comprovar sua influéncia e a aproximacéo do publico
infanto-juvenil. A autora relata que investia na literatura durante suas aulas com as criancas,
pois acredita que:
A literatura vem de encontro com esta questdo para ajudar as criangas com
seus conflitos, e pratica pedagdgica com atividades que envolvem a
leitura/literatura é fundamental neste aspecto. As rodas de leitura, as contacoes
de historia e as terttlias sdo ferramentas que colaboram na medida em que

proporcionam discussdes sobre as angustias, problemas e dramas das
personagens [...]. (FONSECA, 2011, p. 74).

A pesquisadora fazia quinzenalmente as rodas de leitura e as rodas de conversa, com
assuntos que os préprios alunos escolhiam para debater, podendo ser sobre a novela, um filme
que gostou, jogos, sexualidade; enfim, as criangas tinham a oportunidade de expressar
sentimentos, emocdes e aprimoravam a forma com que se expressavam.

Outra prética rotineira da pesquisadora durante o trabalho com a literatura era criar
diferentes cenarios para que envolvessem as criangas e propiciassem um ambiente para que a
imaginacéo se desenvolvesse. Fonseca (2011) investiu exaustivamente na contacdo de histérias
para que as criancas fossem motivadas a querer ler por si mesmas os livros. Nota-se, entdo, o
investimento feito com relacdo a contacdo de historias, conseguindo promover o interesse de
seus alunos no que se refere a leitura, sem, no entanto, que a preocupacao primordial fosse no
desenvolvimento da linguagem, mas, sim, na promocao de leitores autbnomos.

Montezi e Souza (2013) realizaram uma pesquisa com quatro turmas de alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do interior de Sdo Paulo. As pesquisadoras
utilizaram as histérias como materialidade mediadora, tendo como embasamento tedrico a
teoria historico-cultural e os estudos de Vigotski, a partir de uma pesquisa-intervencao.
Objetivaram “[...] investigar a imaginacdo enquanto ferramenta para a configuragcdo de novos
sentidos pelos adolescentes em relacdo a escola, ao ensino e a aprendizagem” (MONTEZI,
SOUZA, 2013, p. 77).

O contato com a escola ja existia, pois o local era campo de estudos de intervencao do
grupo de pesquisa em que as pesquisadoras faziam parte. Nesse sentido, apds algumas
observacOes, as autoras perceberam que havia uma grande falta de concentracdo de modo
generalizado por parte dos alunos, além de outros problemas de comportamento. Assim, a
proposta foi realizar uma intervencao com os grupos e, como principal estratégia, seria utilizada

a contacdo de historias. Nesse contexto, as autoras acreditam também que as historias, por sua
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estrutura e contetido, podem agilizar a imaginag&o, pontuando que é preciso investir no cenario,
criando um clima que desperte o interesse de quem ouve a historia, assim como fez Fonseca
(2011). As autoras concluem que a importancia de investir na imaginagdo como ferramenta no
processo de ensino e aprendizagem possibilita 0 movimento de dar voz aos adolescentes,
realizando, entdo, uma educagdo em que o aluno é sujeito e protagonista de sua historia.

Assim como Montezi e Souza (2013), Barbosa e Souza (2015) apresentam parte dos
resultados de uma pesquisa-intervencgédo que objetivou “[...] analisar os sentidos do respeito para
alunos do 6° ano do ensino fundamental de uma escola publica estadual do interior de S&o
Paulo, em que se utilizou como estratégias metodologicas a contacao e producao de historias”.
Caracteriza-se como uma pesquisa-intervencdo, tendo como aporte teérico os estudos de
Vigotski e, principalmente, o conceito relativo a imaginagéo.

De acordo com as autoras, 0 sentido do respeito estabelece relacdo direta com a teoria
de Vigotski da Psicologia Historico-Cultural, ja que é construido nas e pelas interacdes sociais.
Como a pesquisa foi realizada com adolescentes de 12 e 13 anos de idade, as autoras discutem
a adolescéncia na visdo de Vigotski. Este afirma que € nessa fase que as fungdes psicoldgicas,
por meio da mediagdo social ““[...] avancam qualitativamente, o que modificara o modo de agir
e pensar do sujeito” (BARBOSA; SOUZA, 2015, p. 259). Assim, uma nova formacéo psiquica
é construida, possuindo suas proprias leis, como resultado do desenvolvimento social. Outro
aspecto discutido pelas autoras refere-se ao pensamento abstrato, sendo este a principal fungéo
desenvolvida nessa fase da vida. Vale destacarmos que o pensamento conceitual e a imaginagéo
tém énfase para tal desenvolvimento.

O sujeito deixa de pensar somente a partir do concreto e da experiéncia visual,
ascendendo a modos mais abstratos de pensamento, visto ja ser capaz de
pensar por intermédio de conceitos, forma mais generalizada e ampliada de se
relacionar com a realidade. No entanto, apesar de os estudos de Vigotski
comprovarem que o adolescente pode pensar por conceito, isto s6 sera

possivel se ele tiver acesso a condi¢bes favorecedoras desse tipo de
pensamento. (BARBOSA; SOUZA, 2015, p. 259).

Nesse contexto, a mediacdo do outro faz-se essencial, ja que permitira o
desenvolvimento desse tipo de pensamento. A imaginacdo, como dito anteriormente, também
se aprimora nessa fase e vincula-se ao pensamento por conceito. Embasadas em Vigotski, as
autoras explicam que a imaginacdo permite que a experiéncia do sujeito seja ampliada, visto
que, ao ser capaz de imaginar um fato impossivel de ser concebido, adquire novas experiéncias.
Esse conceito, quando compreendido, possui grande importancia para a educagéo escolar, pois

auxilia nos processos de apropriagdo de conhecimentos abstratos.
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Observa-se, entdo, a importancia do incentivo ao desenvolvimento da imaginagéo no
ambiente escolar. Outro aspecto significativo que contempla a imaginacdo é a satisfacdo de
necessidades. Quando o individuo ndo obtém determinados desejos, ele pode ter na imaginagao
a base para realizar determinada situacdo e, ainda, “[...] quando diante de situagdo muito
dolorosa, pode se utilizar da imaginacdo para distanciar-se da realidade e elaborar suas
emogdes” (BARBOSA; SOUZA, 2015, p. 260).

As autoras fazem uso de varias atividades de intervencdo com os alunos e concluem
que a maioria dos indicadores promoveu o desenvolvimento de acdes de respeito dentro da
escola, mencionando as possibilidades que essas experiéncias trouxeram para a autorregulagéo
do sujeito. Dentre as atividades desenvolvidas, as historias exploradas abriram espago para a
criatividade e, consequentemente, a imaginagéao.

Barbosa e Souza (2015) apontaram a necessidade de investimento em pesquisas acerca
da imaginacéo na adolescéncia, tendo como fundamento teorico os estudos de Vigotski, pois,
ao realizarem a reviséo de literatura, ndo encontraram um ndmero significativo de producdes
sobre o tema, diferentemente do que Montezi e Souza (2013, p. 78), dois anos antes, apontaram:
“No que concerne a imaginacédo, a revisdo bibliografica realizada evidencia um aumento de
investigacOes sobre o tema nos Ultimos anos”. Vale salientarmos gque, em nossa revisdo de
literatura, também encontramos um ndmero pouco expressivo no que se refere aos estudos
acerca da imaginacdo. Esse fato levou-nos a ampliar nossa revisdo em outra base de dados
(SciELO), em busca de artigos que trouxessem a discussdo dessa tematica.

Oliveira (2015)* traz um estudo bibliografico em que pesquisou elementos que
despertavam a imaginacé@o do leitor nas obras de Clarice Lispector. Cabe salientarmos que a
escolha dos contos de Clarice Lispector foram os infantis: O mistério do coelho pensante, A
mulher que matou os peixes, A vida intima de Laura e Quase de verdade. Assim, a pesquisa
teve como objetivo “[...] demonstrar a versatilidade da autora em transitar pelos diferentes
aspectos da imaginacao de forma singular” (OLIVEIRA, 2015, p. 7). Apesar de ser um trabalho
referente a uma autora especifica, ele foi selecionado pois trata da imaginacao infantil de forma
tedrica e, com isso, possibilita um aprofundamento do tema.

De acordo com Oliveira (2015), Lispector utiliza, em seus contos infantis, um elemento
importante que motiva a crianga: o0 maravilhoso. Esse elemento presente nas obras de Clarice

Lispector possui caracteristicas préoprias e estd intimamente ligado a imaginacdo do leitor.

4 Foi por meio deste artigo que conheci o trabalho académico do Prof. Dr. Alberto Filipe Aradjo da Universidade
do Minho, em Portugal. Ao entrar em contato com ele, gentilmente me direcionou ao Prof. Dr. Fernando Azevedo
que aceitou ser o coorientador do Estagio Cientifico Avancado realizado em Portugal.
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Como corpus teorico, 0 autor baseia-se em alguns autores, porém especialmente em dois
filésofos contemporéneos: Jean-Jacques Wunenburger, francés; e Alberto Filipe Aradjo,
portugués, que sao considerados eminentes estudiosos da imaginacdo e do imaginario.
Para Wunenburger e Aradjo (apud OLIVEIRA, 2015), h4d uma divisdo no que se refere
a imaginacdo: imaginacdo reprodutiva e imaginacdo propria. A primeira corresponde aquela
imaginacdo sucedida de recordacgdes, de fotografias, de ilustracGes, memorias da vivéncia do
sujeito. Ja a imaginagdo propria € a criada pelo leitor, sendo “[...] uma mistura de ideias e
imagens que se fragmentam e que compdem um objeto, uma personagem, um cenario, mas
nunca como uma reproducao fotografica” (OLIVEIRA, 2015, p. 12). Cabe destacarmos que a
imaginagdo reprodutiva tem origem exterior e relaciona-se ao imaginario cultural, j& a
imaginacdo propria tem origem interior e conexa com uma ordem psicoldgica. A partir desse
contexto, o estudo visou demonstrar como Lispector transita entre esses dois tipos de
imaginacdo apresentados por Wunenburger e Araujo, permitindo que o leitor opere tanto na
imaginacédo reprodutiva (a qual se aproxima do real) quanto na imaginacao propria (a qual se
aproxima do maravilhoso). Segundo Oliveira (2015):
Esse trénsito entre real e maravilhoso, entre imaginacfes reprodutiva e
prépria, corresponde a um jogo onde a imaginacdo € estimulada por uma
sequéncia de imagens linguisticas, favorecendo uma aproximacao simbolica,
permitindo a liberdade de criacdo de imagens, conduzindo o leitor (jogador)
para um universo ficcional, livrando-o da imposicdo da relacdo objetiva e
racional com o real. Desse modo, a literatura infantil de Clarice Lispector
concebe a “imaginacdo criadora” por meio da atividade ludica o que coaduna

com um dos requisitos da estética, ou seja, um carater ndo didatico.
(OLIVEIRA, 2015, p. 12).

O autor conclui que a importancia dos quatro contos infantis de Clarice Lispector é
indiscutivel. S0 textos que permitem o adentrar ao mundo da fantasia, ao universo da
imaginacdo. Em sua opinido, a mente humana juntamente a imaginacdo € um mistério. Com 0s
textos de Lispector, o leitor revisita as profundezas de sua memdria, tornando-se capaz de
expressa-la por meio da imaginacdo reprodutiva ou ser provocado a “[...] criar, produzir seu
proprio microuniverso maravilhoso através da imaginagao propria” (OLIVEIRA, 2015, p. 75).

Guimardes (1998) traz uma discusséo diferente dos artigos que foram apresentados até
0 momento, porém contribui para refletirmos a possibilidade do trabalho com filmes dentro da
escola e como estes podem estimular a imaginacdo. A autora buscou analisar as relagcdes entre
mito, violéncia e cinema — a partir da apreciacdo de filmes, como o sujeito pode criar e recriar
sentidos. De acordo com a pesquisadora, a escola seria um dos espacos para que a literatura, as

artes e o cinema permitissem que germinassem possibilidades de alunos e de professores
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transformarem-se em “sujeitos imaginantes”, produzindo e ndo apenas reproduzindo sentidos.
Entretanto, faz uma densa reflex@o acerca de como a imaginacao é estimulada nas instituicdes
escolares, afirmando que: “Como institui¢do, a escola trabalha com a imaginacdo estatica das
formas j& estabelecidas, acabadas, que, ao invés de transformar, confirma a realidade”
(GUIMARAES, 1998, p. 108). Apresenta também uma preocupacdo sobre a memoria que
constitui o individuo pertencente a sociedade brasileira, vendo como possibilidade de reverter
esse cenario, o trabalho com a literatura e com as artes em geral. Conclui que a literatura e a
arte, entre elas o cinema, permitem que a escola estimule a “esfera do poético” e, com ela,
admite que imagens e metaforas sejam capazes de representar e recriar 0 mundo.

Os trabalhos pertencentes a categoria em questdo mostram-nos que 0s pesquisadores
concebem a literatura infantil e a imaginagdo como ferramentas de alta contribui¢do para o
desenvolvimento infantil em diferentes aspectos, seja na busca de solugdes para problemas
proprios do ambiente escolar, seja para processos de internalizacdo mais complexos, ou, ainda,
para a ampliacdo da compreensdo do mundo em que vivemos. Essa andlise permite a
compreensdo de que propostas de atividades com estas duas vertentes — a imaginacdo e a
literatura infantil — podem colaborar para a aquisi¢do de conhecimentos nos alunos. Com isso,
nossa proposta de estudo mostra-se relevante e possivel de contribuicdo para a area de

educacéo.

1.2.2 Categoria 2: Desenvolvimento da linguagem com outras metodologias (sem énfase na

imaginacéo e na literatura infantil)

Esta categoria traz trabalhos em que os autores objetivaram o desenvolvimento da
linguagem a partir de metodologias diferenciadas. Contudo, em suas praticas pedagdgicas, ndo
fizeram uso da imaginacdo nem da literatura infantil como ferramentas para o desenvolvimento
das atividades pedagdgicas. Com a preocupacdo em instigar os alunos para que movidos pelo
interesse avancassem no processo da escrita, os autores buscaram diferentes maneiras de
trabalhar a linguagem. Nesse sentido, nossa preocupacdo, ao analisar estes trabalhos, foi
verificar tais metodologias voltadas a linguagem.

Seixas (2010, p. 6) deixa claro em seu trabalho a necessidade da busca por novas
metodologias frente as dificuldades das criangas ao afirmar que: “E preciso buscar alternativas
metodolégicas mais prazerosas e eficazes que motivem esses alunos para a escrita”. A
pesquisadora investigou a possibilidade de “[...] incorporar atividades de fazer teatral & pratica

pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental” (SEIXAS, 2010, p. 17), visando a
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melhoria da producdo textual dos alunos. Os resultados da pesquisa mostram avangos na
producdo textual e na oralidade, permitindo, ainda, uma melhor interagdo mostrando
desinibicdo na interacdo entre eles e na apresentacdo de trabalhos escolares. E interessante
salientar que, de acordo com a autora, novos comportamentos foram adquiridos, tais como a
cooperacdo, 0 respeito ao outro e a disciplina. A pesquisadora conseguiu apreender esses
resultados por meio da fala dos sujeitos entrevistados (diretor da escola, professoras dos alunos,
méde de um dos alunos e dos préprios alunos), assim como, a partir da analise de textos dos
estudantes, em que a melhoria em questdes ortograficas e criativas foram visiveis. Outro
aspecto que a pesquisadora ressalta é o envolvimento dos alunos nas aulas. Durante todo o0 ano
letivo, ndo houve nenhuma desisténcia e nem faltas. Pelo contrario, os alunos aguardavam
ansiosos pela chegada da aula de teatro que é o objeto de estudo. Isso foi evidenciado também
pela entrevista com os alunos. Na etapa final, a professora-pesquisadora sugeriu que os alunos-
atores lhe escrevessem uma carta contando sobre suas aprendizagens nas aulas de teatro,
solicitando também desenhos para conhecer as suas opinides sobre as aulas em questao; desse
modo, utilizou diferentes instrumentos para que os alunos fossem ouvidos.

Machado, Berberian e Santana (2009) realizaram uma pesquisa com um grupo de
adolescentes da 52 e 62 série do Ensino Fundamental que foram encaminhados pela escola para
tratamento fonoaudioldgico com queixa de disturbio de leitura e escrita. Apesar de ser um
trabalho bastante vinculado com sessbes de fonoaudiologia, os didlogos trazidos pelas
pesquisadoras acerca do movimento de pensar sobre a escrita das palavras contribui com nosso
estudo. O vinculo estabelecido com as criangas representou um aspecto importante para que

elas avancassem em suas hipdteses de escrita e se sentissem capazes de fazer algo:

A demanda dos adolescentes em torno das dificuldades com a linguagem
escrita, que na escola, em geral, resulta numa condi¢do de exclusdo e de
incapacidade, no grupo é o que de alguma forma inclui os adolescentes, ou
seja, garante a eles uma possibilidade de compartilhar suas experiéncias e
fazer parte de um grupo. (MACHADO; BERBERIAN; SANTANA, 2009, p.
716).

Nota-se a importancia dos adolescentes se sentirem parte de um grupo em que possam
se desenvolver, darem suas opinides e pensarem sobre suas dificuldades. No final das atividades
do grupo, as criancas elaboraram um livro para a biblioteca da clinica de fonoaudiologia que
frequentavam. As autoras concluem que, apesar dos sujeitos estabelecerem uma relacdo de
sofrimento com a linguagem escrita, a partir dos trabalhos desenvolvidos no grupo, os alunos

ressignificaram o vinculo com a escrita. Compreenderam ainda que a restricdo em relacdo ao
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acesso e ao uso da linguagem escrita dos sujeitos pesquisados estava articulada as desiguais e
distintas condicgdes de escolaridade e de letramento.

Belintane (2000) discorre, em seu artigo, sobre como vem ocorrendo o trabalho com a
linguagem oral no Ensino Fundamental, explicando que, apesar de existirem documentos
oficiais do governo que incentivam o desenvolvimento da oralidade, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), a preocupacao da escola centraliza sua énfase na linguagem
escrita. Contudo, apoiado nos PCN, o pesquisador afirma que os alunos ja possuem a
capacidade de se comunicarem em seu cotidiano, porém o trabalho com a linguagem oral deve
ir além desse cotidiano, ampliando o espectro de usos linguisticos, isto ¢, a fala ptblica. E de
fato inegavel, assim, a importancia que a linguagem oral desempenha em nossa sociedade.
Segundo Belintane (2000):

A relevancia e a produtividade pragmatica da lingua oral no mundo
contemporaneo pode ser facilmente percebida nas midias, nas demandas
postas por uma vasta gama de profissdes, no uso politico da fala e até mesmo
nos jogos, brincadeiras e interagBes cotidianas (piadas, jogos de palavras,
chistes), nas quais os desejos de jovens e de adultos tecem e entretecem suas

subjetividades e, por meio delas, fortalecem ou enfraguecem suas
possibilidades de participacdo social. (BELINTANE, 2000, p. 55).

A partir da relevancia que a oralidade assume em nosso cotidiano, o autor questiona o
porqué de o ensino oral ocupar um lugar tdo acanhado nos curriculos escolares, pontuando que,
em documentos oficiais, ha “recomendagdes enfaticas” que o desenvolvimento da lingua oral
esteja presente nos curriculos. Contudo, embasado nos PCN, Belintane (2000) enfatiza que o
ensino da lingua oral ndo se restringe somente as interacfes dialogais de sala de aula, pois 0
aluno em idade escolar ja domina sua lingua, exercendo competéncia discursiva e linguistica
para uso cotidiano. Todavia, tais interacdes ja adquiridas ndo sao suficientes no amplo espectro
linguistico em que situacdes sociais do individuo demanda do campo da lingua oral; dessa
forma, é necessario um aprimoramento da “fala ptiblica” e de seus campos discursivos.

A proposta do autor é de que é preciso estabelecer um equilibrio de articulacdo entre a
linguagem oral e a linguagem escrita, por meio de préaticas de escuta/leitura e producdo de textos
orais e escritos, pois sdo procedimentos que se conectam de forma metodoldgica e
procedimental, especialmente porque nas praticas sociais contemporaneas sdo atividades
profundamente complementares e imbricadas. Entretanto, diante de como o ensino da
linguagem oral vem sendo conduzido h& décadas no Brasil, Belintane (2000) diz que
possivelmente o professor que tentar realizar tal articulacdo percebera que o campo do ensino

da oralidade ¢ um imenso “por fazer”. Afirma ainda de forma categorica que os dois ultimos
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Programas Nacionais de Avaliacdo do Livro Didatico (PNLD), caso fossem aplicar rigidamente
os critérios de avaliacdo acerca do tratamento dado a oralidade, nenhum livro didético,
provavelmente, entraria na categoria do “recomendado com distingao”.

Nesse sentido, Belintane (2000) critica ainda o livro didatico, pois este ndo permite a
autoria do professor em sua prépria pratica pedagdgica. Dessa forma, o autor traz um modelo
que propde essa aproximacao da linguagem oral com a escrita, com atividades de escuta e
producéo oral em conjuncéo explicita as atividades de leitura e producéo escrita. Ele sugere um
trabalho de proximidade com as midias e a tecnologia, além de pensar uma proposta em que a
tradicdo oral e a tradicdo escrita possam constituir um campo privilegiado de reflex&o e novas
inspiracdes. Ressalta, ainda, a importancia de atividades no campo da oralidade presencial, por
meio de debates, coléquios, mesas-redondas, reunides de trabalho, conversas cotidianas, entre
outros. H&4 também o campo da oralidade marcada por mediagdes eletronicas — a oralidade na
televisdo, no radio —, as quais quase sempre estdo apoiadas na escrita.

Em se tratando do campo da escrita, esta também agrupa géneros que organizam o
campo da técnica, tais como 0s ensaios, 0S projetos, os relatorios, entre outros. Sendo uma
critica do proprio pesquisador e uma reflexdo nossa, a causa de um olhar desatento a linguagem
oral tanto dos professores como dos pesquisadores pode se restringir ao fato de que, em relagéo
aos alunos, ja tendo condigdes bésicas de se comunicarem, o mais importante seria o
desenvolvimento da linguagem escrita? Ora, mas o0 uso da lingua oral se limita a somente
expressar-se na vida cotidiana? N&o! E muito além disso! Como o0 autor enumera, 0
desenvolvimento da lingua oral exige aparatos e meios dinamicos, de preferéncia aqueles que
registram e fazem circular sons, imagens e textos escritos, tais como gravadores, videos,
multimidias, entre outras novas tecnologias, destacando, ainda, que o ensino da linguagem oral
e da linguagem escrita devem caminhar em conjunto. O autor conclui que na educacdo €
interessante o movimento de “[...] trazer o sujeito, a sua linguagem, sua cultura e voz para fazer
do sistema uma ambivaléncia aberta as contradicoes necessarias ¢ as mudancas”
(BELINTANE, 2000, p. 64).

Em seu artigo, Gongalves (2013, p. 125) traz os resultados de uma pesquisa com
criancas do 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do Rio de Janeiro, com o
objetivo de “[...] conhecer as concepcbes que criangas elaboram sobre o processo de
alfabetizagdo, antes e depois de serem alfabetizadas”. Para isso, a pesquisadora realizou
entrevistas com as criangas, com o0s pais e com a professora da turma.

Aprender a ler e a escrever € um processo complexo, pois, segundo a autora, requer

conhecimentos de carater fonoldgico, morfoldgico, sintatico, seméantico e pragmatico,
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enfatizando que se inscreve, ainda, em um processo ainda mais amplo: o das interagoes
discursivas. Apoiada em Bakhtin, a pesquisadora afirma que estamos em contato com as
palavras desde 0 nosso nascimento, afinal: “E na e pela linguagem que nos constituimos como
sujeitos” (GONCALVES, 2013, p. 126). Dessa forma, explica que a aprendizagem da leitura e
da escrita séo atividades dialdgicas de producdo discursiva na linguagem escrita, reafirmando
que o aprender a ler e a escrever € um processo complexo de significacdo. Gongalves (2013)
nos alerta para o fato de que reduzir a aprendizagem da escrita a um processo perceptivo-motor
é um equivoco grave do ponto de vista tedrico, que acarreta sérias implica¢fes pedagdgicas:
Destitui-la de sua funcdo essencial tem gerado enormes obstaculos ao
desenvolvimento cultural das criangas, ja que, diferentemente do que ocorre
em relacdo a fala, para aprender a ler e escrever, a grande maioria das criangas

necessita de um ensino especifico com essa finalidade. (GONCALVES, 2013,
p. 127).

Uma das perguntas feitas com as criangas foi: “Para que a escola ensina a ler e
escrever?”. A partir das respostas das criancas, a pesquisadora inferiu que os valores que
sustentam suas reflexdes estao articulados intrinsecamente a possibilidade de empregabilidade
e meios de insercdo no mundo do trabalho. Contudo, a maioria das criangas explicou que
aprender a ler e a escrever as deixariam mais espertas e inteligentes, visto que essa
aprendizagem assume um aprendizado imediato. Entre outras respostas fornecidas pelas
criancas, a pesquisadora constatou que, apesar de ndo saberem avaliar inteiramente o que
representa o acesso a cultura letrada, ja tinham a percepcao de que o aprendizado da leitura e
da escrita é capaz de mudar sua posicédo no grupo social. Outras perguntas da entrevista com as
criancas pautaram-se sobre suas vivéncias escolares anteriores e sobre acdes de leitura
presenciadas (ou ndo) no ambiente familiar; se sabiam ler e escrever e, ainda, como aprenderam
a ler e a escrever.

A pesquisadora também utilizou outro recurso para sua pesquisa: solicitou que as
criancas desenhassem uma crianca aprendendo a ler e a escrever, tal procedimento “[...] se
mostrou muito produtivo para a nossa pesquisa. De fato, em seus desenhos puderam ser
observados elementos novos, que ndo haviam sido mencionados nas entrevistas”
(GONCALVES, 2013, p. 135). O que ndo conseguiram descrever com palavras, algumas
criancas o fizeram por meio do desenho — um outro modo de se expressar. A autora conclui
afirmando que o aprendizado da leitura e da escrita modifica os modos de pensar e de falar das
criangas e que, a partir de conhecimentos especificos sobre o sistema de escrita, foram capazes

de realizar novas operacgdes metalinguisticas e metacognitivas.
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Goulart (2000) apresenta um estudo do processo de producdo de textos escritos
vivenciado por dez criangas de seis anos em uma classe de alfabetizagdo. A autora afirma que
h& uma deficiéncia no que se refere aos trabalhos pedagodgicos realizados nas classes de
alfabetizag&o, pois estes ndo se ttm mostrado suficientes para formar leitores e escritores
competentes. “As criangas aprendem a decodificar letras em sons, no caso da leitura, e a
codificar sons em letras no caso da escrita, sem, no entanto, produzir sentido nessas atividades.
Assim, ndo conseguem dar conta da leitura e da producédo de textos socialmente legitimados”
(GOULART, 2000, p. 158).

As consideracOes feitas por Goulart (2000) remetem ao contexto do nosso estudo:
criangas que ja passaram do ciclo de alfabetizagdo e que, contudo, ndo se apropriaram de forma
efetiva dos conhecimentos da linguagem escrita. Goulart (2000) analisou 0s textos escritos por
10 criancas durante dois anos letivos de uma classe de alfabetizacéo, aos seis anos, e na primeira
série, aos sete anos. Como metodo de investigagdo, a pesquisadora fundamentou-se em
Ginzburg (1989) e sua metodologia de investigacéo indiciéria.

A pesquisadora explica que as criangas procuraram se aproximar das convencdes do
sistema de escrita de diferentes formas. Foi por meio de textos escritos a que tinham acesso que
ricas descobertas foram efetivadas. Aléem do mais, o recurso a linguagem oral foi observado
para solucionar questfes ortograficas.

A autora conclui que ndo € possivel destacar uma ordem no processo de aprendizagem
da lingua escrita pelas criangas. As criangas comecam a apropriar-se dos conhecimentos
envolvidos no complexo processo de producéo de textos de forma singular. Ela afirma que o
trabalho alfabetizador tradicionalmente realizado nas classes de alfabetizacdo, “[...] ao
simplificar um modo de ensinar, desvinculando as praticas de escrita do movimento histérico e
cultural em que sdo geradas, escamoteia a complexidade da atividade de producdo de textos
escritos. Além disso, subestima a capacidade cognitiva das criangas” (GOULART, 2000, p.
173).

O interessante das pesquisas desta categoria € que 0s autores anseiam por atividades
e/ou metodologias que modifiquem o modo de ensinar-aprender das criangas, ja que percebem
uma educacdo rigida e que acarreta poucos resultados no desenvolvimento das criangas, mais
especificamente na aprendizagem da leitura e da escrita. Os autores voltam a sua atencédo para
as criancas que nao aprendem os conteldos necessarios e buscam novas formas de ensinar.
Assim, € possivel inferir, com a analise desse conjunto de pesquisas, que hd um movimento
intenso sendo revelado frente a ansia por atividades que envolvam os alunos e promovam

resultados significativos na aprendizagem. Entretanto, esse movimento € restrito a academia



40

somente por professores que cursam a Pds-Graduacdo ou ele estd presente nos professores
recém-formados e nos que estdo lecionando ha mais de dez anos?

Outro aspecto importante de salientarmos é o desejo de ouvir as opinides dos alunos,
seja por meio de entrevistas ou por desenhos e textos escritos. Isso pode nos mostrar que, além
de atividades e de metodologias diversificadas, os pesquisadores veem como importante no
processo de aprendizagem dos alunos que estes sejam sujeitos ativos e consigam expressar suas
opinides e reflexdes. Destacamos 0 estudo de Belintane (2000), que explora a linguagem oral,
ao demonstrar a preocupacéo de trazer o sujeito, a sua linguagem, a sua cultura e a sua voz para
0 processo educativo, evidenciando, com isso, que a crianga adentra na escola com importantes

conhecimentos que devem ser levados em consideragéo.

1.2.3 Categoria 3: Desenvolvimento da linguagem, com o uso da literatura infantil (sem énfase

na imaginacao)

Esta categoria traz trabalhos em que o objetivo dos autores foi desenvolver a linguagem,
utilizando a literatura infantil, a partir de diferentes géneros textuais, tais como: contos de fadas,
fabulas, poesias, entre outros. Todavia, ndo houve propostas das histdrias infantis em conjunto
a imaginacdo. Nesse sentido, nossa preocupacdo ao analisarmos esses trabalhos foi verificar
quais histdrias foram utilizadas, como foram utilizadas e, ainda, qual a contribuicdo que os
pesquisadores identificaram no uso das historias infantis dentro do ambiente escolar.

Disner (2010) discute a questdo referente a um namero significativo de alunos que ndo
se apropria de alguns conhecimentos, envolvendo a escrita, mesmo frequentando o ensino
regular. Participaram deste estudo dois alunos com idades de 14 e 15 anos, matriculados na 72
série do Ensino Fundamental, em duas escolas municipais do interior do Estado de S&o Paulo.
Usou-se como critério de selecdo a idade, que possuissem o laudo de Dificuldade Especifica de
Aprendizagem (DEA) e que frequentavam a sala de recursos Em um primeiro momento, foi
realizada uma entrevista inicial em forma de diadlogo para compreender como os alunos
concebiam o uso da escrita nas diferentes praticas sociais. Foram realizadas também quatro
producdes textuais, uma em cada bimestre do ano letivo com os alunos, individualmente,
objetivando “[...] acompanhar, em momentos de producgdes textuais, dois alunos identificados
com dificuldades especificas de aprendizagem, que recebiam apoio pedagdgico em sala de
recursos” (DISNER, 2010, p. 49). O gibi foi o género textual escolhido para nortear o trabalho.

Esses participantes possuiam um histérico escolar marcado pela defasagem nos

conteudos, sendo estigmatizados pela escola como incapazes de aprender, pelo fato de
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apresentarem dificuldades na apropriacdo da escrita. Pautando-se na teoria histérico-cultural, a
autora contextualizou o fracasso escolar e suas implicagdes diretas para a apropriagao da escrita.
Além de entrevistas com os alunos, foi solicitada a producéo de textos e atividades a partir de
leituras de gibis. A pesquisadora analisou também a trajetoria escolar dos sujeitos, com base
em documentos, tais como os relatorios de avaliacdo pedagogica, os relatérios de
acompanhamento da aprendizagem da sala regular, da sala de recursos e o documento de
adequacao curricular individual, a fim de conhecer os aspectos de sua aprendizagem e de seu
desenvolvimento.

Com relacdo aos dados da pesquisa, 0 que se acentua é o discurso dos dois alunos
pesquisados. Relata que, apesar de serem marcados por fracassos e dificuldades escolares, “[...]
os discursos de ambos os alunos nos sugerem o desejo de escrever um texto e compreendemos
que, por meio desse desejo, podem ser resgatadas suas possibilidades e necessidades de
comunicagdo, através de um texto escrito” (DISNER, 2010, p. 107). Esse estudo foi selecionado
tendo em vista a semelhanca dos alunos e o contexto em que estdo inseridos com a realidade
escolar em que nossa pesquisa foi realizada. A partir de enfrentamentos similares, a
contribuicdo de Disner (2010) auxiliou em nossas reflexfes. A preocupacao da autora é fazer
com que as criangas percebam que se escreve para o outro, para que alguém leia o que se deseja
comunicar. Segundo a autora,

[...] os alunos, desde os anos iniciais da escolarizagdo, devem ser orientados a
escrever com base nos assuntos discutidos e nas suas experiéncias, de modo
que favoreca a criacdo da necessidade de escrita, para que se expressem,
experimentando, registrando e ampliando suas ideias, por meio do texto. No
fundo, esse € um modo de representar 0 pensamento, para que continuamente

haja a possibilidade da escrita para a comunicacdo com os outros. (DISNER,
2010, p. 57).

Aqui é importante voltar nosso olhar para aquelas criancas que comegam a apresentar
alguns discursos negativos frente a alfabetizacao e a escola, podendo-se atribuir ao fato de que
as atividades propostas nao estejam fazendo sentido para os alunos.

A autora conclui que, a partir de suas intervenc@es, houve avangos no processo de
compreensdo dos dois participantes. Embora um deles ainda nédo tenha se apropriado do sistema
alfabético de escrita, comecou a fazer tentativas, inferéncias e arriscava na escrita e na
interpretacdo dos signos escritos. E interessante ainda destacar que a mediac&o da pesquisadora
permitiu que o aluno significasse seus registros, compreendendo a fungéo da escrita para se
arriscar a escrever, apresentando iniciativas para dar inicio e conseguir concluir seus textos. A

segunda participante também evidenciou avancos no que se refere a escrita. Por meio de uma
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intervencdo pedagogica mais focalizada na escrita das palavras e da pontuacéo, a adolescente
foi capaz de avancar em suas hipoteses. Com base nas entrevistas dos alunos, fica evidente que
houve um avancgo no desenvolvimento da aprendizagem escolar e que a proposta de atividades
da pesquisadora, juntamente ao vinculo que foi estabelecido, contribuiu de maneira
significativa para esse crescimento.

Militdo (2015) utiliza atividades com histdrias infantis, elaboradas, planejadas e
introduzidas na rotina dos alunos: “Cantinho da leitura”, “Hora da Leitura com o amigo”,
“Sacola Viajante” e “Hora da Historia” em suas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental. Além
do trabalho com contos de fadas, ha a exploracdo da poesia para que a partir desses géneros
ocorra o “[...] incentivo a introducdo, aprofundamento e consolidacdo do processo de
alfabetizagio que compreende o 1° Ciclo do Ensino Fundamental I” (MILITAO, 2015, p. 5). A
imaginacdo ndo é o foco de desenvolvimento com as criangas pesquisadas, delineando-a
somente no capitulo tedrico de acordo com autores que a relacionam com os contos de fadas.
Com o intento de discutir as dificuldades que as criangas enfrentam no processo de
alfabetizacdo para se apropriarem da leitura e da escrita e, ainda, como a leitura literaria pode
facilitar o processo, a pesquisadora fundamenta-se nos estudos de Ester Pillar Grossi. De acordo
com Militdo (2015), Grossi € uma professora-pesquisadora que acredita na literatura e nas
historias como essenciais na aprendizagem da leitura e da escrita. Por meio da sequéncia
didatica que a autora define como “[...] um conjunto de atividades ligadas entre si, planejadas
para ensinar um contetido em etapas” (MILITAOQ, 2015, p. 35), ancora-se em Solé (1998) para
planejar as sequéncias didaticas de sua proposta, ja que Solé tem um trabalho direcionado para
0 aprendizado da leitura. Nesse sentido, a sequéncia didatica adotada foi:

a) “Antes da leitura”: preparagdo pré-leitura que consiste em que algumas estruturas dos
textos sejam consideradas, tais como o titulo, as ilustracGes, a macroestrutura e 0s
conhecimentos prévios sobre esses elementos.

b) “Durante a leitura”: refere-se a compreensdo do texto, além da retomada de preceitos
feitos na fase anterior.

c) “Depois da leitura™: atividades mais globalizadas e de recapitulagdo, a busca do sentido
do texto lido.

A contribuicdo do trabalho com as historias infantis, de acordo com a autora, vai para
além das criancas amadurecerem emocionalmente e conseguirem lidar melhor com alguns
temas, tais como: morte, separagdo de casais e mesmo em conflitos com colegas. Por fim, a
autora conclui que a literatura deve estar inserida no ambiente da alfabetiza¢do, como incentivo

a formacdo de leitores, dentro da perspectiva do letramento. Segundo Militdo (2015, p. 12), foi
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a partir de sua pratica como professora alfabetizadora que a fez ir em busca de “[...] novos
itinerarios que pudessem subsidiar seu trabalho como alfabetizadora” frente a situagdes de
dificuldade e ndo-avangos de seus alunos, acreditando na literatura como um caminho para a
alfabetizagdo, compartilhando, assim, com o que acreditamos.

Santos (2001, p. 4) analisa o desenvolvimento de atitudes de escrita em uma sala de 52
série do Ensino Fundamental da rede publica de ensino, tendo como objetivo ““[...] inserir a
producdo de textos em sala de aula a fim de promover o desenvolvimento da habilidade de
escrita dos alunos em um movimento de escrita e reescrita”. Definida como pesquisa agdo com
intervencgd@o cooperativa, organizada com a professora da sala e com 25 sujeitos entre 10 e 14
anos de idade, o estudo fundamenta-se na abordagem interacionista sociodiscursiva postulada
pelo grupo de linguistas e psicologos da linguagem da Universidade de Genebra (Bronckart,
Schneuwly e outros), que dialogam com os postulados de Vigotski e Bakhtin. A autora defende
que “[...] a producdo de textos € um aspecto fundamental para o ensino de lingua materna. Por
essa via, torna-se necessario que os alunos desenvolvam atitudes de escrita, para aléem do
enfoque tradicional; narragdo, descri¢ao e dissertacdo como um gradiente” (SANTOS, 2001, p.
27). A pesquisadora organiza, assim, sua intervencdo cooperativa com propostas envolvendo a
leitura de diferentes textos e historias.

A insercdo de um trabalho com producéo de textos dialoga com o nosso estudo, tendo
em vista que, a partir de atividades que os alunos percebem que escrevem para o outro, tais
atividades comecam a fazer sentido a eles. Os resultados dessa pesquisa mostraram que fica
evidente que os alunos séo capazes de escrever em todos 0s géneros textuais, porém é necessaria
uma intensa mediacdo com o outro, sendo o professor alguém essencial para o desenvolvimento
dos alunos.

Jorddo (2012), na mesma linha de Santos (2001), preocupa-se com as praticas de leitura
e escrita, mas seu estudo difere-se, pois analisa as possibilidades de contribuicdo da
Fonoaudiologia na escola. Nesse sentido, desenvolveu uma proposta de intervencdo em uma
sala de aula de 42 série do Ensino Fundamental considerada Projeto de Incentivo ao Ciclo |
(PIC) em uma escola estadual de Campinas, com base na perspectiva do letramento.
Caracterizada como uma pesquisa-acdo de abordagem qualitativa, a proposta de intervencao foi
em conjunto a professora da sala, contando com um projeto temético, em que os alunos
produziram um filme. E interessante ressaltarmos que o filme se baseou no livro O fantastico
mistério de Feiurinha, de Pedro Bandeira - a historia infantil é, assim, novamente, palco do

estudo, assim como, as preocupacdes em desenvolver metodologias diferenciadas.
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E possivel percebermos que o trabalho com a producdo textual das criancas em
diferentes momentos e de forma instigante, como a escolha de cada aluno para personagens e o
roteiro do filme, envolveram atividades de escrita (as quais receberam reclamagdes por parte
dos alunos). Organizou-se o0 ensaio das cenas, assim como a criagdo dos figurinos e,
posteriormente, a filmagem das cenas. Além disso, os alunos desenharam a arte da capa do
DVD. As criancgas dessa pesquisa possuem um historico familiar parecido com as da presente
investigagdo: criangas com contextos de drogas, violéncia doméstica, condigdes precarias de
higiene e fracasso escolar. Os resultados que Jorddo (2012) alcanca sdo significativos,
mostrando que, com propostas envolventes e que permitam o sujeito ser ativo em sua propria
aprendizagem, ha a participacao efetiva das criancas, assim como a aquisi¢do de contetdos.

A partir de uma metodologia de trabalho em grupo, a pesquisadora conseguiu intervir
nos diferentes niveis de letramento, avaliando os processos de leitura e escrita dos alunos.
Todavia, a autora afirma que as intervengdes nao foram suficientes para sanar as dificuldades e
0s atrasos da turma, porém permitiu mostrar o potencial de aprendizagem dos alunos e as
possibilidades de trabalho pedagdgico a partir de uma proposta motivadora e contextualizada.

Costa (2013, p. 20) tem como pergunta norteadora de seu estudo a seguinte questdo: “no
processo inicial da alfabetizagdo, as criancas escrevem textos para dialogar com o outro?”.
Como fica evidente, a principal preocupacéo da autora é verificar se as criancgas percebem que
escrevem para o outro. As atividades propostas envolveram as criancas de uma sala de
alfabetizacdo de uma escola publica. A autora trabalhou os contos de fadas a partir do livro O
carteiro chegou, de Allan Ahlberg, que traz em sua narrativa um carteiro que entrega cartas
para alguns personagens dos contos de fadas. Partindo desse livro, a pesquisadora propGe que
0s alunos escrevam cartas aos personagens de contos de fadas. Posteriormente, a proposta foi a
escrita de mensagens para 0s colegas da escola, tendo como apoio a leitura do livro Um
mundinho de paz, de Ingrid Biesemeyer Bellinghausen. Por fim, outra atividade envolvia a
escrita para alguém da familia.

Além das obras citadas, outras foram exploradas, como alguns contos de fadas bastante
conhecidos — Cachinhos Dourados e Jodo e Maria. Percebemos, entdo, que os contos de fadas
fazem parte do trabalho, mas nao exclusivamente, pois outros textos foram lidos, ja que o foco
do trabalho era a escrita de textos para dialogar com o outro. No que se refere a imaginacéo, a
autora estabelece a relacdo de seu desenvolvimento com a leitura de histérias, afirmando que:
“Acreditamos que, ao lermos historias para as criangas, estimulamos a sua imaginagdo e
despertamos a sua curiosidade” (COSTA, 2013, p. 112); entretanto, ndo faz parte do objeto de

estudo do trabalho, apesar de surgir indiretamente nas elucubragdes das criangas.
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As criancas, ao serem encorajadas a escrever, demonstraram inicialmente inseguranca
e reconheciam que ndo sabiam. No entanto, é por meio da mediacdo da pesquisadora e das
experiéncias vivenciadas que essas falas comegam a se modificar. A escolha de seu interlocutor
permitiu que as criancas atribuissem sentido para a escrita, pois, ao escolherem o sujeito, tinham
ideias do que gostariam de Ihe dizer.

A autora conclui que as criangas tomaram consciéncia da lingua durante a escrita de
seus textos e, a partir de seu desejo de escrever, as criangas desenvolvem e comegam a dominar
0s meios para dialogar com o outro por meio da escrita, pois comecam também a pensar sobre
aspectos linguisticos necessarios para a producdo dos textos. Nesse contexto, Costa (2013)
finaliza seu estudo afirmando que, mesmo sem ter o total dominio da escrita alfabética, as
criancas escrevem e, durante o processo dessa escrita, elas se apropriam de conhecimentos que
se relacionam ao sistema alfabético.

Siqueira (2013), por meio de uma pesquisa bibliografica, estuda a formagéo do leitor
literario baseada em reflexdes sobre o papel e a importancia da mediagéo, visando a construcéo
de bases para uma Educacao Literaria. A autora defende a literatura afirmando sua importancia:

Dentre as artes, a literatura tem se apresentado — por sua natureza interativa e
catartica, além de ser um tipo de discurso originado na faculdade da
imaginacdo — como uma das que mais pode interferir na formacdo do ser
humano. Sendo a linguagem verbal seu meio —midia priméaria da comunicacdo
humana —, a literatura tem sua origem, desde quando se fundava na oralidade,
vinculada a educacdo. As praticas de leituras educativas sdo ainda hoje, em

sua maioria, de textos literarios, o que demonstra a sua forca de intervencdo e
sedimentacdo de valores. (SIQUEIRA, 2013, p. 17).

Nota-se, entdo, que hd um elo entre literatura, imaginacdo e linguagem oral,
demonstrando sua presenca significativa nos contextos educacionais. Contudo, a imaginacgéo
ndo é o enfoque principal dessa pesquisa.

A Educacao Literaria, para Siqueira (2013, p. 19), atrela-se a formacao do individuo em
um sentido integral, articulando o estético e o €tico, visto que se refere “[...] a constituicdo do
homem como ser social, tendo em vista filésofos, tedricos e criticos que, desde a antiguidade
classica, acreditam na arte como fundadora do humano”. Entretanto, o foco da autora ¢ a
formacdo literaria do leitor infantil. Essa formacdo ndo acontece quando a crianca se alfabetiza
e compreende o0 codigo escrito. Para a pesquisadora, a iniciacdo ao germe do que futuramente
seria a literatura esta entrelacada a oralidade, assim como ao seu dominio. A oralidade, para a
pesquisadora, é a capacidade de verbalizar e criar narrativas e a aquisi¢ao tanto da oralidade

quanto da escrita nos remetem aos nossos antepassados mais longinquos, admitindo a
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importancia no investimento de atividades que permitam que as criangas se comuniquem e se
expressem.

No que se refere aos contos de fadas, a autora os define “[...] como textos reenderecados
quando passam, na sua versao impressa, a ser tomados como literatura para a infancia, ao passo
que ndo o eram, na sua origem, vinculados a oralidade” (SIQUEIRA, 2013, p. 178). Ela
apresenta, ainda, o papel que as novas tecnologias tém na formagéo do leitor e reflete sobre a
biblioteca e a televiséo nesse contexto.

A mediagdo deve ser compreendida como uma tarefa sociointeracional e, ao relaciona-
la a literatura, Siqueira (2013) pauta-se em Vigotski, afirmando que o percurso do objeto “livro”
até a crianca e desta até o objeto “livro” passa por outra pessoa; assim, hd uma significativa
mediagéo para que o contato com a literatura acontega. Ela conclui que a mediacéo representa
um papel de extrema importancia junto as primeiras fases de formacao de uma crianca e, dessa
forma, contribui com a natureza do leitor que esta sendo formado. Afirma, também, que o
processo de formacdo de um leitor é longo e lento, necessitando ser acompanhado de perto para
que haja diferentes reflexdes e, com isso, as experiéncias possam ser trocadas.

Cosson (2016, p. 49), assim como Siqueira (2013), levanta algumas questfes
importantes acerca da formacéo do leitor na sociedade atual, tais como: “[...] qual é o lugar do
leitor nessa sociedade? Como formar um leitor atualmente? Qual a razéo para se continuar a
ensinar literatura?”. O autor explica que a literatura brasileira chegou até nés por meio da
relacdo com a Europa e veio marcada pela literatura oral, o uso escolar e 0 ensinamento da
moral ou dos “bons costumes”. Outro conceito que ¢ explicado por ele ¢ o “letramento
literario”, o qual se refere ao processo de apropriagdo da literatura como uma construgao
literaria de sentidos. E um processo ativo e continuo, desde o nascimento do sujeito que se
transforma a cada novo contato com o universo da literatura, ndo se reduzindo ao ensino formal.
No ambiente escolar, o letramento literario apresenta diferentes funcdes, como, por exemplo,
promover o encontro do leitor com o texto; compreender que a literatura é linguagem; entender
gue a experiéncia da literatura se dd em um contexto determinado, sendo a sala de aula um local
propicio para a construcdo de um repertério. Por fim, Cosson (2016) aponta que essa construcao
do repertdrio precisa ser conduzida por meio de atividades sistematicas e sistematizadas,
envolvendo a escrita.

O autor critica a forma como a literatura infantil é explorada dentro da escola, quase
sempre relacionada a aprendizagem da escrita. Nesse sentido, ele enfatiza que a leitura e a
escrita caminham juntas, em uma estreita combinacao entre atividades de ler e escrever, “[...]

como se uma fosse necessariamente a contraparte da outra” (COSSON, 2016, p. 57). Critica,
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ainda, o trabalho com textos curtos e sintaticamente simples, que facilitam a decifracdo. Afirma
criticamente sobre alguns usos da literatura infantil na pratica pedagodgica vinculados a
educagdo moral, ao civismo e a socializag&o.

O pesquisador conclui que a literatura é palavra, € uma linguagem que expressa 0
simbdlico, que contribui na formagdo dos seres humanos e ndo esta apenas nos livros, nem
mesmo apenas na escrita, “[...] por isso é preciso buscar e compreender como a literatura
funciona em outros meios, modos e sistemas culturais. A escola precisa reconhecer a literatura
em toda essa multiplicidade, ainda que ndo possa esquecer a longa tradi¢do que a identifica com
a escrita e com o livro como seu veiculo preferencial” (COSSON, 2016, p. 63).

A anélise dos trabalhos pertencentes a essa categoria mostra-nos que as historias infantis
podem contribuir de forma significativa com o desenvolvimento das criancas, da producgéo de
textos escritos. A contribuicdo da literatura infantil ndo se reduz apenas ao aspecto relativo a
linguagem escrita, mas também ao desenvolvimento emocional (MILITAO, 2015). Outra
questdo observada nos trabalhos diz respeito a mediacdo — aspecto essencial para o0 avango no

processo de alfabetizacdo das criancas.

1.2.4 Categoria 4: Desenvolvimento da linguagem, com o uso da imaginagdo (sem énfase na

literatura infantil)

O unico trabalho pertencente a essa categoria discute a realizacéo de atividades a partir
do teatro na escola como pratica educativa motivadora da aprendizagem, da interacdo social e
da expressdo individual dos sujeitos. Como aporte teorico, Oliveira e Stoltz (2010) apoiam-se
em Vigotski e, ap0s apresentarem toda a questdo da importancia da interacdo social; da
apropriacdo dos signos pelo homem, diferenciando-o dos animais; da aquisi¢do da linguagem
pela crianga; e, ainda, da internalizacdo de determinadas aprendizagens, veem no teatro uma
possibilidade que privilegia a interacdo social e a acdo dos proprios sujeitos, promovendo,
também, o desenvolvimento da imaginacdo e o uso da linguagem, criando Zonas de
Desenvolvimento Proximal.

O teatro que esta inserido na esfera das artes € pouco valorizado no ambiente escolar e,
de forma geral, os tipos de artes sdo tratados como supérfluos. Contudo, segundo Oliveira e
Stoltz (2010), sendo a sua importancia inegavel, o teatro e a musica vém ganhando espaco. Para
as pesquisadoras:

O teatro usa a linguagem verbal e corporal, a memorizacéo, a atencdo, também
a organizacdo espacial. Todas exigem a interacdo social e fazem parte da
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cultura. Todas implicam a mobilizagdo de aspectos cognitivos, afetivos,
sociais e motores dos sujeitos; implicam ainda em aprendizagens, exercicio
repetitivo, construcéo de conhecimento. Em especial, pretende-se, aqui, tratar
da arte do teatro. (OLIVEIRA; STOLTZ, 2010, p. 86).

Percebe-se a amplitude de sua contribuicdo para a crianca que esta se desenvolvendo de
forma integral. De acordo com as autoras, o teatro “[...] € extremamente motivador para criangas
e adolescentes; afeta-os nos aspectos emocional, cognitivo, motor ¢ social” (OLIVEIRA;
STOLTZ, 2010, p. 89), propiciando, destarte, a expressividade e a imaginagéo.

As autoras afirmam que a fantasia € uma das maneiras que o adolescente encontra para
expressar as suas emocdes e seus impulsos bem como para direciona-los e modula-los. Oliveira
e Stoltz (2010) explicam, ainda, que é na adolescéncia que a imaginacao passa a se utilizar de
palavras em vez do uso de desenhos e de imagens como na infancia. Nesse sentido, o teatro
seria uma forma para producéo de sentido das palavras e formacéo de conceitos. A concluséo
do trabalho ¢ que o teatro pode ser um instrumento educativo poderoso, sendo capaz de motivar
os alunos a aprendizagem, permitindo a construgdo de seu préprio conhecimento.

Ao buscarmos metodologias mais interessantes para os alunos, a presenca do teatro na
escola mostra um caminho que pode auxiliar no processo da alfabetizacdo. Oliveira e Stoltz
(2010) mostram, além do desenvolvimento da linguagem, o teatro como elemento eficaz na
construcdo de processos imaginativos, podendo contribuir com nosso estudo como uma
atividade a ser realizada com as criancas da escola pesquisada. Reforcamos, no entanto, que
apenas dois trabalhos da revisdo exploraram o teatro como estratégia para contribuir no
desenvolvimento da linguagem — Seixas (2010), apresentado em outra categoria, e Oliveira e
Stoltz (2010).

1.2.5 Categoria 5: Desenvolvimento da linguagem, com énfase na imaginacéo e na literatura

infantil

A categoria discutida traz os trabalhos que buscaram o desenvolvimento da linguagem
utilizando tanto a imaginacdo como a literatura infantil como possibilidades. Como
demonstramos anteriormente, a categoria € composta por quatro trabalhos e, dentre todas as
categorias apresentadas, esta é a que se entrelaca diretamente com nossa pesquisa, pois temos
como objetivo justamente desenvolver a linguagem oral e escrita, tendo como potencialidade o
uso dos classicos da literatura infanto-juvenil e da imaginacao.

Domingues (2008) desenvolveu um trabalho a partir de oficinas com poemas de Mario

Quintana, buscando despertar no individuo o gosto pelos poemas por meio do desenvolvimento
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da imaginacdo, demonstrando, com isso, que 0 contato da crianga com 0 género poético
aprimora a leitura, incentiva a escrita e melhora a oralidade. Os sujeitos da pesquisa foram
compostos por um grupo de 15 criangas em diferentes niveis do Ensino Fundamental, as quais
apresentam comprometimentos na aprendizagem da escrita e da leitura. A pesquisa foi
realizada em um Centro de Extensdo Universitaria, local que atende a comunidade carente que
reside proxima a Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC-RS). Na
fundamentacdo teorica, a autora explica o desenvolvimento da linguagem de acordo com
Piaget; e a atividade criadora e a imaginagdo, com base em Vigotski. Ancorando-se em Maria
Alberta Menéres (educadora portuguesa da Escola Preparatdria Pedro de Santarém, Benfica,
Lisboa), Domingues (2008) planejou as oficinas tendo uma ordem de trabalho: motivacéo,
conversa e producdo escrita. Havia sempre um jogo, uma brincadeira, uma masica para 0s
alunos compreenderem o poema e, s6 depois, vinha a escrita de uma poesia, de forma
individual. A autora conclui sua pesquisa obtendo uma metodologia que pode auxiliar o
professor que trabalha com o género poeético na escola. No trabalho, o foco é o poeta Mario
Quintana, o que permite a possibilidade de o professor pesquisar e escolher um novo autor para
seu proprio trabalho. O estimulo a leitura foi alcancado, assim como o desenvolvimento da
imaginacdo, além de demonstrar que, ao longo das atividades, as criangas aprimoraram sua
habilidade de escrita.

Outro trabalho que estudou questdes referentes a imaginacéo € de Vieira (2015, p. 16),
investigando como ““[...] compreender a presenca de processos imaginativos nas narrativas
produzidas pelas criangas na Educagdo Infantil”. Apesar de ser um estudo realizado na
Educacdo Infantil, o trabalho contribui para nossa pesquisa, pois, além de discutir a imaginacao,
utiliza como instrumento metodolégico o trabalho com historias infantis, dramatizacéo e, ainda,
analisa a questdo da oralidade, por meio do reconto oral das historias. A autora organiza as
producdes narrativas das criancas em trés modalidades: reconto oral, criacdo/recriacdo de
historias e narrativas espontaneas, e compreende a imaginacdo como um complexo processo
subjetivo, que articula emocdo e cognicdo no processo de criagdo infantil. A pesquisa
fundamenta-se nos pressupostos tedricos da sociologia da infancia, mas apoia-se em Vigotski
e Luria para explicar sobre a cultura como base do desenvolvimento humano.

Assim como Domingues (2008), Vieira (2015) também faz as atividades com as
criancas por meio de oficinas. Nesse contexto, percebemos que esses dois trabalhos dialogam
com a proposta metodoldgica da presente pesquisa, sendo levantados pontos convergentes
como: a utilizacdo de historias infantis como recurso metodologico para o desenvolvimento da

linguagem dos alunos e a imaginagdo como parte essencial desses estudos.
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Vieira (2015) realizou a pesquisa empirica em uma instituicdo publica de Educacdo
Infantil do Distrito Federal, com a participa¢do de oito criangas, quatro meninos e quatro
meninas de uma turma do 2° periodo da Educacdo Infantil. Os instrumentos metodoldgicos
foram: observagao participante, dindmicas conversacionais e oficinas realizadas para a leitura
de histdrias infantis, recontos orais, dramatizacdo, registros pictdricos e atividades ludicas. O
material das andlises constituiu-se a partir das producGes narrativas das criancas nas trés
modalidades: reconto oral, criacdo/recriacdo de historias e narrativas espontaneas. A autora
entende a imaginagdo como um complexo processo subjetivo, que articula emogéo e cognicéo
no processo de criacdo infantil.

No que se refere ao percurso metodoldgico, Vieira (2015) tem como base 0s
pressupostos da Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey, que se configura em um carater
construtivo-interpretativo, em que pesquisador e participantes sdo sujeitos que constroem o
processo da pesquisa em conjunto por meio do didlogo e da compreenséo, isto €, por meio de
um processo dialdgico. Vieira (2015) conclui que a compreensdo da imaginagdo na producéao
narrativa apresenta uma possibilidade de entendimento mais amplo sobre processos de
desenvolvimento da linguagem, sendo o sujeito produtor de linguagem. lgualmente a
Domingues (2008), ela apresenta a possibilidade metodoldgica de pesquisa com criangas
pequenas para estudantes da Graduacédo e Pos-Graduacéo.

A pesquisa de Araudjo (2002), apesar de nao ter sido realizada em uma escola regular de
ensino, mas, sim, em uma clinica-escola de Fonoaudiologia da Universidade Metodista de
Piracicaba, utiliza diferentes géneros textuais como suporte para o trabalho com alteracdes da
fala e da leitura-escrita. Pautada na perspectiva historico-cultural, a pesquisa explora a
mediacdo, a linguagem e a imaginacdo por meio dos estudos de Vigotski, e, a partir desses
estudos, valoriza a proposta de seu trabalho com a analise de desenhos produzidos pelo sujeito
participante. Os livros utilizados com as criancas foram: O Rei Bigodeira e sua banheira e Na
cauda da pipa. A partir de um enfoque microgenético das producdes realizadas pelas criangas,
especialmente de desenhos, a autora discute a linguagem oral como essencial para a escrita, no
contexto terapéutico fonoaudioldgico. Os sujeitos da pesquisa foram cinco criancas de sete a
11 anos de idade, que apresentavam alteracGes fonoldgicas de fala e de leitura-escrita. Para a
analise da pesquisa, apenas um dos sujeitos foi estudado com maior profundidade — a crianca
de 8 anos de idade, que apresentava uma maior dificuldade de oralidade e escrita do grupo.

Araljo (2002) conclui que o desenho em conjunto com a mediagdo pode ser um recurso
que possibilita o desenvolvimento da linguagem, além da constituicdo da subjetividade e a

construcdo de conhecimentos, especialmente em criangas que apresentaram algum tipo de
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dificuldade no que se refere a atividade simbdlica da linguagem. Cabe destacarmos que o
envolvimento da crianga com as propostas apresentadas se modificou a cada encontro. Por meio
do desenho, a crianca foi capaz de registrar percepgdes, conhecimentos, vontade, imaginagéo e
memoria.

De acordo com a autora, o desenho correlaciona-se a imaginac&o, pois apoiada na teoria
historico-cultural explica que este apresenta, em sua forma, os indicios dos objetos e ndo a
exatiddo de suas formas: “[...] a crianga desenha para significar suas ideias, sua imaginacao, seu
conhecimento, criando um modo simboélico de objetivagio de seu pensamento” (ARAUJO,
2002, p. 80). E interessante ressaltarmos que, para produzir um desenho, a crianga utilizara de
sua memoria; desse modo, seu desenho é produto de seu pensamento e, para pensar, ela depende
de sua memoria.

Fronckowiak (2013) investigou a defasagem da competéncia leitora de criancas e de
jovens. As intervenc6es ocorreram em uma sala de 1° ano do Ensino Fundamental, a partir de
um periodo de observagdo. Houve uma continuidade no ano seguinte, em que as criancgas ja
estavam no 2° ano do Ensino Fundamental. Basicamente o estudo buscou verificar como
acontecia a “escuta sensivel” das criangas frente a diferentes textos/livros lidos pela professora
da sala e discutidos tanto pela professora quanto pela pesquisadora. Fronckowiak (2013)
registrava suas observacdes e as falas das criancas em seu diario de campo o que foi um
documento de grande importancia para suas analises. Os questionamentos e as reflexdes que a
pesquisadora realizava com as criancas em diferentes momentos da rotina escolar permitiam
que elas se autoconhecessem e se observassem de maneiras diferentes, mais profundas. As areas
de interesse também foram identificadas com atencdo pela pesquisadora e, a partir dessa
identificacdo, as criangas eram conduzidas a se apropriarem dela. Por fim, a autora conclui que
o modelo escolar que se faz presente em nossa sociedade de hoje elimina de forma cruel “[...]
o corpo sensivel e afavel das criancas” (FRONCKOWIAK, 2013, p. 253). Por meio de textos
literarios que as criangas leem e, motivadas pela imaginacdo, aprimoram a leitura e a escrita,
refor¢ando, ainda, a importancia da interacdo adulto-crianga: “Portanto, elas me confirmaram a
ideia de que se, a relacdo entre adultos e criancas esta pobre e desgastadas nas escolas, o
desgaste muito provavelmente se relaciona com o como das interagdes” (FRONCKOWIAK,
2013, p. 257).

No que se refere a imaginacao, a autora baseia-se em Gaston Bachelard para explicar 0s
conceitos complexos que o tema possui. Fronckowiak (2013) defende a “elocucdo poética”, que
corresponde basicamente na escuta regular de poemas, 0 que pode conduzir as criancas a

experimentarem uma relagdo mais produtiva e densa com a leitura. Salienta, ainda, apoiada em
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Bachelard, que a imaginacgdo deve ser uma experiéncia nova e aberta e que, muitas vezes, néo
é explorada na sala de aula. Essa condicdo acaba contribuindo muito pouco com o
desenvolvimento da imaginacdo das criancas.

Apos a andlise dos trabalhos presentes nessa categoria, percebemos que, em Domingues
(2008), o foco central é a poesia como recurso para o desenvolvimento da linguagem, sendo a
imaginagdo um ponto importante de discussédo em seu trabalho. Vieira (2015) traz um estudo
acerca da imaginacédo e do desenvolvimento da linguagem, utilizando as histdrias infantis como
recurso; contudo, é voltado para a Educagdo Infantil; enquanto Aradjo (2002) apresenta
contribuicbes relevantes para o desenvolvimento da linguagem, porém é pertencente a um
estudo da &rea da fonoaudiologia. Por fim, Fronckowiak (2013), além de ser uma pesquisa com
1° e 2° anos do Ensino Fundamental, parece-nos um estudo de carater observatorio em que a
pesquisadora tinha como intencdo perceber alguns olhares mais profundos das criangas quando
se deparavam com leituras de livros pela professora da sala. VVale pontuarmos que as pesquisas
que compdem a categoria em questdo foram realizadas em diferentes niveis de ensino, com a
preocupacdo de solucionar dificuldades no processo de alfabetizacdo — especialmente
Domingues (2008) e Araujo (2002).

Outra particularidade relevante de apresentarmos é que, em dois trabalhos pertencentes
a essa categoria, as pesquisadoras identificaram a criagdo de uma metodologia de ensino —
Domingues (2008) e Vieira (2015) — para auxiliar os professores nas propostas a partir da
juncédo de historias infantis e imaginacao, objetivando o desenvolvimento da linguagem nos

alunos a partir de uma série de propostas de atividades.

1.3 O que ainda as pesquisas revelam?

A andlise do caminho percorrido para a concretizacdo desta revisdo bibliografica
permite visualizarmos um cenario amplo e denso acerca da tematica pesquisada: a literatura
infantil e a imaginacdo no ambiente escolar e as questdes que permeiam 0 processo de
alfabetizacéo.

Como ja explicitamos anteriormente, dos 23 trabalhos que compdem a revisdo de
literatura, encontramos 17 cujo enfoque principal ¢ a linguagem; dessa maneira, ha um
movimento de pesquisadores que se deslocam para a escola com a intencdo de promover
avancos no processo de alfabetizacdo. Belintane (2000) € o unico trabalho que tem como foco
apenas a linguagem oral em seu estudo. Percebemos também que, dos 17 trabalhos, cinco

estudos fizeram uso de diferentes metodologias, sem ter, no entanto, a literatura infantil nem a
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imaginacdo como parte de suas atividades — Seixas (2010), Goulart (2000), Machado, Berberian
e Santana (2010), Belintane (2000) e Gongalves (2013), como podemos visualizar na Figura 2

a sequir.

Figura 2 - Grafico comparativo acerca das metodologias para desenvolvimento da linguagem

Metodologias para Desenvolvimento da
Linguagem

15

10
. I ] ] [

5
Literatura infantil Outras Imaginagdo como Imaginagdo e
COmMo recurso metodologias sem recurso Literatura Infantil
uso da imaginagdo em conjunto

ou literatura infantil
Fonte: Elaborada pela autora.

E possivel identificarmos, ainda, a presenca marcante da literatura infantil nos estudos
selecionados, ja que 17 trabalhos fizeram uso das historias infantis como recurso para o
desenvolvimento das criancas. Nesse sentido, as contribui¢des para 0 ambiente escolar tornam-
se mais evidentes.

Por fim, olhando especificamente para a quinta categoria Desenvolvimento da
linguagem, por meio da imaginacao e da literatura infantil, constatamos a originalidade
desta tese, que defende que as criancas poderiam desenvolver muito mais a linguagem oral e
escrita a partir da literatura e da imaginacdo. Assim, a relevancia e a potencialidade de nossa
pesquisa solidificam-se ao analisarmos a questdo do entrelacamento entre imaginacdo e
literatura infantil para o desenvolvimento da linguagem, assunto encontrado em somente quatro
trabalhos. Percebemos, dessa forma, que tanto a importancia como o ineditismo de nosso estudo
se comprovam, tendo em vista que nossa proposta visou o trabalho com dois classicos da
literatura infanto-juvenil especificos — Peter Pan e Alice no Pais das Maravilhas — a partir de
intervencdes previamente elaboradas, em conjunto com a constru¢cdo de processos
imaginativos, para que, assim, as criancas do 5° ano do Ensino Fundamental conseguissem

avancar na linguagem oral e escrita.
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2 HA MUITO TEMPO... CONTANDO HISTORIAS

— Nada disso Branca de Neve! Vocé jamais desaparecera. Vocé € eterna
como o Sol, como a Lua! ... Vocé estd viva nas risadas das criangas, nas
narrativas das vovds, na memoria de adultos como eu que jamais negaremos
a beleza de sua historia! ...N&o. Branca de Neve jamais desapareceria,
assim como Cinderela, Bela Adormecida, Chapeuzinho Vermelho, Rapunzel,
Bela-Fera ou Rosaflor Della Moura Torta. Elas tinham sido eternizadas nos
livros pelos maiores artistas do mundo e suas vidas se renovavam todos 0s
dias quando os livros se abriam na frente de novas criancgas, prontas a rir, a
chorar e a se emocionar com suas aventura. Jerusa ndo era de grandes
letras... Compreendeu que Branca de Neve, Feiurinha e tantas outras fazia
parte de si mesma como seu proprio sangue. Eram seu passado sua cultura.
Compreendeu que elas também faziam parte do sangue de todos, ricos e
pobres, negros e brancos, nascidos e por nascer.

Pedro Bandeira

2.1 Ao redor da lareira: as histdrias contadas e imaginadas

Tecemos, neste capitulo, 0s primeiros cenarios em que as histdrias eram contadas dentro
do circulo familiar, para depois assumirem um importante papel na sociedade da época.
Elucidamos que os contos populares propiciaram um caminho para o surgimento dos contos de
fadas, que foram base para as obras autorais dos seculos XIX e XX, a partir das quais se
consolidaram os classicos da literatura infantil e juvenil. As histdrias perpassam a vida das
pessoas desde os tempos mais remotos da humanidade. Entretanto, por existirem ha muito
tempo, as versdes acerca das histdrias infantis assumem diferentes enredos.

Imagine exatamente esta cena: a familia de camponeses residindo em uma pequena
cabana na Franca do século XVIII, com um pai afiando suas ferramentas de trabalho para o dia
seguinte; a mae costurando as roupas das criancas e estas ouvindo atentamente as histérias, que,
muitas vezes, lhes pareciam assustadoras, contadas pelos pais. Os acontecimentos das
narrativas preenchiam as longas noites de inverno, as quais eram aquecidas por imensas lareiras.
As historias, portanto, tém feito parte do cotidiano das pessoas por milhares de anos.

Coelho (2003) explica que a historia da literatura registra a primeira coletanea de contos
infantis publicada no século XVII na Franca. No entanto, o género propriamente dito
“Literatura Infantil” nasceu com Charles Perrault. Um século depois, na Alemanha, a partir das
pesquisas linguisticas realizadas pelos irmdos Grimm, a literatura infantil foi definitivamente
constituida e inicia-se a sua expansao pela Europa e Américas.

Darnton (1986) esclarece que tanto os contos dos irmdos Grimm como o0s de Perrault
surgiram a partir de contagdes de historias de tradigdo oral popular. Este ultimo, com o intento

de atender ao gosto dos refinados frequentadores dos saldes franceses, retocou, modificou e
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atenuou as passagens de todas as histdrias e produziu o seu famoso Contes de mameérel oye
(Contos da Mamae Ganso), publicado em 1697. E interessante ressaltarmos que Perrault n&o
tinha como intencdo escrever contos para as criangas. Ao resgatar, por meio da literatura, a
tradicdo popular oral, buscava maior valorizagéo da intelectualidade francesa em detrimento da
antiga intelectualidade grega e romana.

Segundo Darnton (1986), Chapeuzinho Vermelho teve sua versao modificada de forma
consideravel ao passar da classe camponesa francesa para “o quarto do filho de Perrault” e de
la para ser publicada. E importante observarmos o caminho que esse conto popular percorreu,
sofrendo intensas modificacbes, para ampliarmos nosso olhar para tantas outras historias
infantis que conhecemos hoje, as quais, possivelmente, também sofreram alteracdes.
Enfatizamos, entdo, que, segundo Darnton (1986), os contos populares sdo documentos
historicos que sofreram diferentes e profundas alteracGes, de acordo com as tradi¢fes orais em
que estavam inseridos.

As histdrias conhecidas atualmente por nos eram destinadas aos adultos e, quando
contadas as criangas, possuiam um carater de adverténcia, como no caso da historia
Chapeuzinho Vermelho. Foi com as adaptacdes que sofreram que comecgaram a Ser propostas
ao publico infantil. Nesse viés, Abramowicz (1998) evidencia que os contos foram transmitidos
por longos periodos, de geracdo em geracdo, mas, a partir de experimentarem sua expansao
para outras areas geograficas, modificaram-se para se adaptar ao novo contexto cultural em que
foram inseridos. Entretanto, de acordo com Coelho (1998), estamos vivendo um momento de
redescoberta em torno do maravilhoso, do imaginario, do onirico, do fantastico que contribuem
para que o entendimento de determinadas verdades humanas aconteca. De acordo com a autora:

A visdo mégica do mundo deixou de ser privativa das criangas, para ser
assumida pelos adultos. A bela adormecida, Rapunzel, Chapeuzinho
Vermelho e mil outras narrativas maravilhosas ainda terdo algo a nos dizer?
Sem duvida que sim. O que nelas parece apenas “infantil”, divertido ou

absurdo, na verdade carrega uma significativa heranca de sentidos ocultos
essenciais para a nossa vida. (COELHO, 1998, p. 9).

H&, entdo, um movimento de ir-e-vir das histdrias entre adultos-criancas, revelando as
suas contribuicBes peculiares para diferentes interesses ou, até mesmo, conflitos internos de
cada individuo.

Darnton (1986) retrata, em sua obra O grande massacre de gatos, a vida cotidiana dos
camponeses do século XVI1II, marcada por longas jornadas de trabalho arduo, a fome, muitas
criangas Orfés e sua convivéncia com madrastas terrivelmente maldosas, e, especialmente, uma

populagdo com uma breve existéncia. O autor explica que os contos populares, apesar do
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realismo social, traziam em suas narrativas fantasias e divertimento, porém os camponeses

descobririam que a vida era cruel, desumana e tais historias apenas confirmavam isso.

2.2 Dos contos populares as obras autorais de James Barrie e Lewis Carroll

Em analogia aos contos populares, observamos que ha uma inovacgao nos classicos da
literatura em se tratando das dimensdes axioldgicas, do ponto de vista semantico e da questdo
do maravilhoso. Diferentemente dos contos populares, que estdo articulados a tradicdo oral e
transmitidos de geracdo em geracdo, as historias que compuseram nossa pesquisa junto as
criancas sdo textos autorais.

Os critérios de escolha para o trabalho com os textos em questdo — Peter Pan e Alice no
Pais das Maravilhas — deram-se justamente por serem matriciais e marcados como classicos da
literatura e, ainda, pela complexidade de seus enredos em um constante universo imaginativo,
tornando-os historias interessantes, Unicas e desafiadoras em contetdos reflexivos.

Azevedo (2013, p. 11) explica que, para além de exercerem uma fascinacao Unica, “[...]
os classicos se referem aquelas obras cuja relevancia simbdlica e cultural as transformou em
objetos de constante revisitagdo, pela parte de inimeros leitores”. E importante salientarmos
gue entendemos como obras classicas da literatura infantil e juvenil aguelas historias que todos
conhecem (ou ao menos ja ouviram algo a seu respeito) e que por elas foram marcados,
transformados. Ademais, os classicos da literatura sdo obras que foram publicadas por
diferentes editoras e contam com sucessivas edi¢fes. Enfim, com histdrias inesqueciveis e
enredos interessantes, esses textos fazem parte do patrimonio cultural e simboélico. Assim, 0s
adultos intencionam, por sua vez, que as criancas e os adolescentes também as conhegam.

As obras classicas jamais esgotam o seu potencial hermenéutico e, como bem afirma
Azevedo (2013), os classicos da literatura infantil e juvenil devem ser compreendidos sob uma
perspectiva histdrica e critica, ponderando sua relevancia e seus papéis em uma sociedade que,
ainda no século XXI, continua na busca para a concretizacdo da utopia. Dessa forma,
percebemos que esses textos se destacam de outros de potencial recepcdo leitora infantil, pois,
sendo classicos da literatura, abarcam um significativo nimero de criangas que conhecem tais
narrativas, facilitando a aproximacdo com algumas atividades fomentadoras de uma educacéo
literaria. Ao intencionarem a construcdo de processos imaginativos, as obras classicas permitem
inimeras possibilidades para o professor, assim como para os alunos, tendo em vista que as
aventuras acontecem em um universo repleto de elementos maravilhosos. Animais e plantas

falantes, criangas que voam, parecem coisas totalmente possiveis em um mundo repleto de
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situagdes tidas como impossiveis no mundo empirico e histérico-factual, mas que, no momento
de leitura, ndo nos causa estranheza, pois ha um conhecimento tacito dos protocolos que regem
a leitura/recepcdo literaria (SCHOLES, 1992). Assim, o fato de os cléssicos da literatura infantil
e juvenil carregarem diversos elementos maravilhosos e serem conhecidos das criangas facilita
a aproximacao destas com as propostas escolares e permite a ampliacdo da atividade criadora,
na construcao de processos imaginativos.

A apreciacao de classicos da literatura pelas criangas — Pindquio, de Collodi; O Pequeno
Principe, de Saint-Exupéry; Peter Pan, de James Mathew Barrie; Alice no Pais das Maravilhas,
de Lewis Carroll, entre outras — vai para além da leitura deleite. Sua contribuicdo pode ser
corroborada mais especificamente, no que se refere ao desenvolvimento das funcbes
psicoldgicas superiores, com base nos estudos de Vigotski (1996, 2000, 2009, 2014).

E importante destacarmos que, de acordo com Azevedo (2013, p. 98-99), os classicos
da literatura permitem que o sujeito se descubra como pessoa e 0 incentivem a conhecer a
“paleta multicolor do mundo”, permitindo, com isso, uma reflexdo critica no que se refere ao
seu lugar na polis. Entretanto, o autor ressalta que conceber a literatura como estratégia para
pensar a alteracdo dos ambientes cognitivos em que o sujeito esta inserido so € possivel a partir
de um trabalho de mediacdo em que as praticas interpretativas ultrapassem a rasura e a ocultagédo
das suas dimensdes textuais e contextuais, de forma a superar 0 modelo de uma leitura Gnica e
individual do fenémeno literario. Assim, um trabalho com a literatura é reconhecido como
mediador das funcBes psicoldgicas superiores, pois promove reflexdes sobre modos de agir,
pensar e sentir os diversos dilemas humanos.

Compreendemos, entdo, que a exploracdo dos classicos da literatura no trabalho com as
criancas pode contribuir significativamente para o desenvolvimento delas como pessoas
integrantes e participantes ativas na polis. Por fim, percebemos essas narrativas como
possibilidades de ativar os processos imaginativos, tendo como base justamente esse universo
maravilhoso®, que as caracteriza e as define.

Ademais, para além da temaética da imaginacao, essas obras, com sua riqueza textual,
sua origem permeada de histdrias de vidas e configurando, muitas vezes, a perspectiva de rituais
iniciaticos (ARAUJO; AZEVEDO, 2018), permitem o trabalho de outras questdes de
aprendizagem, tal como a linguagem oral e escrita, que consiste na proposta assumida por nés.

Ao refletirmos acerca da riqueza textual e imaginativa das histérias em questdo,

notamos, em Peter Pan — 0 menino que é capaz de voar por meio de pensamentos felizes e p6

° Para Mesquita (2013), todas as situacdes que ocorrem fora da nossa compreensdo, da dicotomia espago/tempo
ou, ainda, realizada em local vago ou indeterminado no mundo, fazem parte do maravilhoso.
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de fadas, vivendo em uma ilha, a Terra do Nunca, com caracteristicas especificas, localizada
em um mundo muito distante do real —, que o leitor é transportado por meio da imaginagdo a
um lugar magico o qual se torna “quase, quase real”, permitindo o “quase” entrelagamento dos
mundos — o real e o do faz de conta. Para Barrie (2013):
De todas as ilhas deliciosas que existem, a Terra do Nunca é a mais
aconchegante e compacta; ndo € grande e espalhada, sabe?, com aquelas
distancias chatas entre uma aventura e outra. E bem apertadinha. Quando vocé
brinca nela durante o dia, usando as cadeiras e a toalha da mesa, ela ndo é nem

um pouco assustadora. Mas, nos dois minutos antes de vocé ir dormir, ela fica
quase, quase real. (BARRIE, 2013, p. 19).

Segundo Araujo e Araujo (2017), a Terra do Nunca é bem diferente do faz de conta de
durante o dia, pois o fato de tornar-se “quase, quase real” acontece quando a noite ¢ os sonhos
chegam, surgindo os seres maravilhosos, os bons e 0s maus.

Ja em Alice, além da menina conversar com animais e personagens que apresentam
caracteristicas bastante particulares (O Gato Risonho, Lagarta e o Chapeleiro Maluco, por
exemplo), adentra, como em Peter Pan, um mundo totalmente diferente do mundo real. Mesmo
que movida pela curiosidade em verificar o motivo pelo qual um Coelho Branco esta apressado
para algum tipo de compromisso, Alice adentra o buraco do Coelho Branco em busca de
respostas. Embora a narrativa evidencie que as aventuras vividas por Alice ndo passaram de um
sonho, entendemos que, de acordo com Bachelard (2001), sendo a imaginacao o proprio homem
— o criador de novos fatos, ciéncia e arte, pensamento e sonho respectivamente —, a personagem,
a partir de sua imaginacéo, originou todo aquele sonho.

O momento que comeca a cair pelo buraco do Coelho, lentamente e tendo a sensacao
de que a queda ndo terminaria nunca, possibilita que o leitor sinta e seja capaz de reproduzir o
que Carrol descreve com detalhes. “Ou o pogo era muito fundo, ou ela caia muito devagar,
porgue enquanto caia teve tempo de sobra para olhar a sua volta e imaginar o que iria acontecer
em seguida” (CARROL, 2009, p. 14). Esse trecho sinaliza o que prop6e Bachelard (2001) sobre
a imaginacao, afirmando que consiste na capacidade de formar imagens; contudo, o processo é
muito mais amplo do gue isso, € a capacidade de deformar imagens fornecidas pela percepcéo
— ¢ o mudar as imagens: “Se uma imagem presente ndo faz pensar numa imagem ausente, se
uma imagem ocasional ndo determina uma prodigalidade de imagens aberrantes, uma explosao
de imagens, ndo ha imaginacdo” (BACHELARD, 2001, p. 1).

A queda relaciona-se a passagem para um outro mundo, assim como o trecho em que
Wendy, Jodo e Miguel voam pela noite afora com Peter Pan e Sininho até chegarem a Terra do

Nunca. Esses dois momentos pertencentes aos contos provocam no leitor ou em guem ouve a
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historia um agucar de sentidos, lembrancas, uma explosao de imagens que corresponde ao que
indica Bachelard (2001). Percebemos, entdo, o universo do maravilhoso fortemente presente
nessas historias.

Elucidamos ainda que, no caso de Peter Pan, seu autor James Mattew Barrie criou o
conto em 1911 a partir de momentos de contacao de histdrias para os filhos de sua amiga Sylvia
Llewelyn Davies. De acordo com Aradjo e Araujo (2017), o nome Peter Pan foi inspirado no
filho mais novo de sua amiga — Peter — e com a jungdo do deus da mitologia grega — Pa®°. Os
autores relatam ainda que Barrie perdeu um irmdo quando este tinha 13 anos de idade e, por
conta disso, sua mée eternizou-0 COmo menino, pois inspirou Barrie na criagdo de um menino
que se recusava a crescer. O que queremos demonstrar com isso € que, mesmo sendo uma
historia contemporénea e de autor conhecido, Peter Pan também teve suas origens em
momentos vividos por seu autor. Além disso, da mesma forma que os contos populares, foi
contado, em um primeiro momento, de forma oral para as criangas das quais James Matthew
Barrie era amigo.

A historia de Alice no Pais das Maravilhas tem uma trajetoria similar a de Peter Pan.
Lewis Carrol, cujo nome verdadeiro era Charles Lutwidge Dogson, publicou sua obra prima
em 1865, porém a historia foi contada por muitas vezes de forma oral a uma menina chamada
Alice, conhecida do autor.

Fonseca (2011) explica que o universo maravilhoso permanece sem explicacéo e, com
iss0, ha a existéncia do sobrenatural. Os acontecimentos sucedidos nessas historias nem sempre
sdo possiveis, porém ndo deixam de ser criveis dentro daquele universo criado pelo autor ou
narrador. Em Peter Pan, criancas vivendo sem adultos, e, em Alice, a menina vivendo diferentes
aventuras sem a presenca de um adulto, exemplificam essa relacdo proposta por Fonseca
(2011). Ja em Alice, aumentar e diminuir de tamanho ao comer ou beber algo também pode
ilustrar acontecimentos impossiveis no mundo real, mas absolutamente criveis no universo
maravilhoso criado pela historia.

Por fim, percebemos os classicos da literatura infanto-juvenil com seus lugares magicos
e Seus personagens interessantes, como possibilidades de ativar 0s processos imaginativos,

tendo como base justamente esse universo maravilhoso, presenca constante em suas narrativas.

6 O deus Pa é um ser metade bode e metade homem. Deus dos bosques, dos campos, dos rebanhos e animais
domésticos. E alegre, divertido, um grande amante da musica e toca suas cancdes para as ninfas e animais da
floresta. P4 também é uma figura associada ao mundo como um todo, pois é a representacdo daquilo que se entende
por natureza e universo. Disponivel em: https://mitologiagrega.net.br/16-curiosidades-sobre-deus-pa/. Acesso em:
20 nov. 2019.
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Explorar essas historias’ com as criancas é propiciar a construcdo de processos imaginativos,

enriquecendo seu repertorio e ampliando 0s motivos para escrever e para ler.

2.3 Buscando compreender Vigotski: a imaginacdo na perspectiva historico-cultural

A imaginacdo é um processo extremamente complexo, como bem afirma Vigotski
(2009). Para o autor, a atividade criadora é aquela em que se cria algo novo; € a criacdo de um
objeto do mundo externo, uma constru¢do da mente ou, ainda, de um sentimento, conhecida
apenas pela pessoa que esta criando.

H& uma grande diferenca no que se refere a definicdo de imaginagdo proposta pela
psicologia e pelo senso comum. A primeira denomina como imaginagao ou fantasia, a atividade
criadora. J&, no cotidiano, imaginacéo ou fantasia corresponde a tudo aquilo que néo é real, que
ndo corresponde a realidade; assim sendo, ndo pode ter nenhum significado pratico sério
(VIGOTSKI, 2009, 2014). O autor diz que a imaginacéo € a base de toda atividade criadora e
esta presente em todos os campos da vida cultural, possibilitando a criacéo artistica, a cientifica
e a técnica. “Nesse sentido, necessariamente, tudo o que nos cerca e foi feito pelas maos do
homem, todo 0 mundo da cultura, diferentemente do mundo da natureza, tudo isso é produto da
imaginacéo e criacdo humana que nela se baseia” (VIGOTSKI, 2009, p. 14).

De acordo com Vigotski (2009, 2014), ha dois tipos de atividades proprias do
comportamento humano. O primeiro tipo € chamado de atividade reprodutiva e estd ligada
diretamente a memoria. Nesse caso, nada novo é criado, mas, sim, reproduzido de forma mais
ou menos precisa de algo que ja existia. Podemos exemplificar quando relembramos da casa
em que passamos a infancia, uma viagem realizada ou, ainda, quando desenhamos ou
escrevemos seguindo um determinado modelo. O autor explica que isso so € possivel devido a
plasticidade cerebral que permite que a substancia nervosa se altere e conserve as marcas dessa
alteracdo. Compreendemos, assim, que as memarias sdo construidas a partir das vivéncias do
individuo.

Nosso cérebro e nossos nervos, que possuem uma enorme plasticidade,
modificam com facilidade sua estrutura mais ténue sob diferentes influéncias
e, se os estimulos sdo suficientemente fortes e repetidos com bastante

frequéncia, conservam a marca dessas modificagdes (VIGOTSKI, 2009, p.
12).

7 Cabe destacarmos que as duas histérias que sdo a base desta pesquisa acontecem em um mundo comum, familiar
€, ao mesmo tempo, indefinido, contendo uma légica muito propria. Tais caracteristicas também contribuiram para
que os alunos se sentissem desafiados a compreender suas narrativas e fossem tomados pelo interesse.
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O segundo tipo de atividade do comportamento humano é a atividade combinatéria ou
criadora. Define-se como a criagdo de novas imagens ou a¢des. Um fato histérico, um texto
lido ou a vida do homem no futuro podem ser representados sem que o sujeito tenha vivenciado
aquela acdo. N&o ha reproducdo de impressdes que foram vivenciadas, mas podem ser criadas.
“O cérebro nao ¢ apenas o 6rgdo que conserva e reproduz nossa experiéncia anterior, mas
também o que combina e reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia anterior,
erigindo novas situagdes e novo comportamento” (VIGOTSKI, 2009, p. 14). E importante
salientarmos que a atividade criadora representa uma enorme complexidade, desenvolvendo-se
lenta e gradativamente, das formas mais simples para as mais complexas. Consoante o0 autor:

Em cada estagio etario, ela tem uma expressdo singular; cada periodo da
infancia possui sua forma caracteristica de criacdo. Além disso, ndo existe de
modo isolado no comportamento humano, mas depende diretamente de outras

formas de atividade, em particular do acimulo de experiéncias. (VIGOTSKI,
2009, p. 18).

Outra questdo importante quando tratamos de imaginacdo € sua articulacdo com a
realidade. Segundo Vigotski (2009), ha quatro formas de relacdo entre a atividade da
imaginacéo e a realidade. A primeira forma refere-se a afirmacao que diz que toda obra da
imaginacdo se constroi sempre de elementos vindos da realidade e presentes na experiéncia
anterior da pessoa; desse modo, a atividade criadora da imaginacdo depende diretamente da
riqueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa. O autor ainda lembra que seria um
milagre se a imaginacao surgisse do nada e que ndo partisse de experiéncias anteriores do
individuo. Nesse contexto, enfatizamos a importancia de proporcionarmos ricas experiéncias
as criangas, objetivando, com isso, ricas atividades criadoras. “A imagina¢do origina-se
exatamente desse acimulo de experiéncia” (VIGOTSKI, 2009, p. 22). Nesse caso, Vigotski
enfatiza que a imaginacdo se apoia na experiéncia.

A segunda forma entre a imaginacdo e a realidade refere-se a articulacdo entre o
imaginado e um fenbmeno complexo da realidade. Trazendo um exemplo do préprio Vigotski:
“Quando, baseando-me em estudos e relatos de historiadores ou aventureiros, componho para
mim mesmo um quadro da Grande Revolucdo Francesa ou do deserto africano, em ambos o
quadro resulta da atividade de criagdo da imagina¢ao” (VIGOTSKI, 2009, p. 23).
Compreendemos que, a partir de uma leitura, o individuo é capaz de criar o que foi apreendido,
porém sem ter vivenciado determinada experiéncia. Ocorre uma reelaboragdo, a partir de
elementos da realidade; desse modo, novamente € preciso que a pessoa tenha tido diversas

experiéncias.
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Se eu ndo tiver alguma ideia de aridez, de areal, de enormes espacos e de
animais que habitam o deserto, ndo posso € claro, criar a minha imagem
daquele deserto. Da mesma forma, se eu ndo tiver inimeras representacdes
historicas, também ndo posso criar na imaginagdo um quadro da Revolucéao
Francesa. (VIGOTSKI, 2009, p. 24).

O individuo é capaz de imaginar o que ndo viu a partir de narrativas alheias. A
experiéncia apoia-se na imaginagdo, como afirma Vigotski em diferentes obras.

A terceira forma refere-se ao carater emocional e se manifesta de dois modos: a)
Qualquer sentimento e emocao tende a se encarnar em imagens conhecidas correspondentes a
esse sentimento. Podemos exemplificar com um coracéo, que, para muitas pessoas, remete ao
amor ou a cor preta que sinaliza o luto. b) A imaginacédo influi no sentimento, visto que uma
crianga que entra em um quarto a noite pode deparar-se com sombras que ndo sdo visiveis
durante o dia. A fantasia de que hd um monstro ou fantasma em determinada sombra
desencadeia um sentimento de medo. Nesse caso, a imaginagao gerou o medo.

Por fim, a quarta forma da relacdo entre imaginacdo e realidade descreve que a
construcao da fantasia pode ser algo completamente novo, que nunca aconteceu na experiéncia
de uma pessoa e sem nenhuma correspondéncia com algum objeto de fato existente, mas, ao
ser externamente encarnada, ao materializar-se, comega a existir realmente no mundo e influir
sobre outras coisas. E a chamada imaginacao cristalizada, que pode ser exemplificada por uma
maquina, um instrumento, um conto literario. Vigotski explica que:

Esses produtos da imaginacdo passaram por uma longa historia, que, talvez,
deva ser breve e esquematicamente delineada. Pode-se dizer que, em seu
desenvolvimento, descreveram um circulo. Os elementos de que séo
construidos foram hauridos da realidade pela pessoa. Internamente, em seu
pensamento, foram submetidos a uma complexa reelaboracéo, transformando-
se em produtos da imaginacdo. Finalmente, ao se encarnarem, retornam a

realidade, mas ja como uma nova forga ativa que a modifica. Assim é o circulo
completo da atividade criativa da imaginacéo. (VIGOTSKI, 2009, p. 30).

Pensando nas fases da existéncia humana, refletirmos sobre a imaginacdo presente em
cada etapa remete-nos erroneamente a inferir que a crianca pequena possui a imaginacao mais
acirrada em comparacdo ao adolescente ou adulto. Por que o senso comum nos leva a acreditar
nessa premissa? E por que ela é equivocada?

Vigotski (2014) explica que ha diferencas no que se refere a capacidade criativa nas
diferentes fases da vida. Distingue que, em cada periodo de desenvolvimento infantil, a
imaginacao criativa se elabora de um modo particular. Inferir que a imaginag&o infantil € mais
acentuada vai na contramé&o do que foi exposto por Vigotski que afirma que a imaginagéo esta

intrinsecamente ligada as ricas experiéncias vividas pela pessoa. Dessa forma, a crianga ainda
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esta construindo experiéncias e, comparadas ao adulto, possui um grau menor, por isso sua
imaginacdo também é reduzida. O que é mais acentuado na crianga é a simplicidade e
espontaneidade da fantasia, sendo que estas, conforme seu crescimento, comegam a diminuir.
Para o autor,
[...] a fantasia na idade infantil é mais rica e variada do que a fantasia no
adulto. No entanto, tal afirmacéo ndo encontra fundamento do ponto de vista
cientifico, pois sabemos que a experiéncia da crianca € mais pobre do que a
experiéncia do adulto. Sabemos também que seus interesses sao mais simples,
mais elementares, mais pobres; por ultimo, sua relagdo com seu meio
ambiente ndo tem a complexidade, a precisdo e a variedade que caracterizam

0 comportamento do adulto e que constituem os fatores basicos determinantes
da fungdo da imaginacdo. (VIGOTSKI, 2014, p. 36).

Vigotski (2014) ainda afirma:

A crianga pode imaginar muito menos coisas do que um adulto, mas acredita
mais nos produtos da sua imaginacao e controla-os menos, isto €, [...] qualquer
coisa de irreal ou inventado, é certamente maior na crianca do que no adulto.
(VIGOTSKI, 2014, p. 38).

Entendemos que a partir do acumulo de ricas experiéncias, a imaginacdo da crianca
passa por um processo de desenvolvimento e atinge seu amadurecimento na idade adulta,
correspondendo a fantasia amadurecida. Assim, a relagdo com 0 meio em que a crianga esta
inserida, com questdes simples ou complexas perpassando seu cotidiano, influenciara
diretamente no processo de maturidade da imaginacéo.

Para Araujo, Azevedo e Araujo (2013, p. 13), o conceito de imaginario ¢é ““[...] poliédrico
e fisiologicamente interdisciplinar, alimentando-se de uma torrente de imagens literario-
poéticas, poéticas, cosmicas, oniricas e cognitivas”. Tais imagens sdo advindas da faculdade da
imaginacdo reprodutiva e produtiva ou criadora. Como imaginacao reprodutiva, 0s autores
explicam que corresponde a recordacdo de algo vivido. Por outro lado, a imaginacdo produtiva
ou criadora é aquela que nos leva a novos mundos e a novas dimensdes da realidade, isto é,
para algo novo que ndo vivemos anteriormente. Notamos aqui pontos convergentes com 0s
estudos de Vigotski relacionados a atividade ou a criacdo humana ao identificar uma atividade
reprodutiva, relacionada as lembrancas e as experiéncias vividas, e uma atividade combinatoria
ou criadora, referindo-se a novas imagens ou a¢6es desvinculadas da vivéncia pessoal.

Ao discutirmos esses conceitos, evidenciamos a complexidade que envolve a atividade
criadora e, consequentemente, sua importancia para o desenvolvimento integral das criancas.
Contudo, cabe refletirmos: serd que estamos propiciando experiéncias significativas as nossas
criangas? Estamos deixando-as recombinar, reelaborar, criar; enfim, estamos dando espaco para

que o circulo da atividade criadora se enriqueca e se complete?
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Vigotski (2014) afirma que qualquer construcdo da imaginacédo, partindo da realidade,
tende a completar um ciclo completo e a encarnar novamente na realidade (imaginagéo
cristalizada, explicada anteriormente); contudo, para que de fato aconteca o circulo completo,
h& de existir o desejo da imaginacdo para a criagdo, pois essas aspiracdes e 0s impulsos
possibilitariam a aproximacdo da construcdo imaginativa a realidade, independentemente do
campo em que tal desejo esté inserido e de sua grandeza. Segundo Vigotski (2014, p. 48): “Os
homens sempre desejam alguma coisa — que tanto pode ser algo insignificante como algo de
muito valor; os homens sempre criam com determinado propdsito — quer seja ele um Napoledo,
planejando uma batalha, ou um cozinheiro, inventando um novo prato”.

Nesse sentido, as producgdes das criangas em ambiente escolar merecem um olhar atento
do professor, pois a capacidade criativa representa um papel amplamente importante na
existéncia do homem. Dessa forma, como fazer com que a construcdo de processos
imaginativos seja de fato um desejo no ambiente escolar, tendo em vista sua acuidade para a
constituicdo da vida do homem? Uma maneira para que as boas experiéncias permitam a
construcdo de processos imaginativos sdo as atividades pedagdgicas utilizando a literatura
infantil, como, por exemplo, a contacdo de historias.

Discutiremos a seguir a contacdo de historias e a mediacdo como elementos
potencializadores da imaginacao infantil. Embasadas especialmente em Girardello (2011), que
defende as atividades pedagdgicas com historias, vitais para o desenvolvimento integral da
crianca. Ja apoiadas em Vigotski (2009) e Laplane e Botega (2010), trazemos as questdes

referentes a mediacdo e sua importancia na imaginacéo.

2.4 No mundo da imaginacdo: a importancia da contacao de histdrias e da mediacao

De acordo com Bortolin e Burghi (2014), a contagdo de histérias é uma atividade

ancestral, além de corresponder a inUmeras atribuicdes pedagdgicas e culturais. Para as autoras,

[...] o ato de contar histérias é fundamental, uma vez que, as histérias fazem
parte da natureza humana. Elas tém o poder de congregar e emocionar,
interiorizar conceitos e preconceitos, portanto devem ser muito bem
escolhidas. Além disso, 0 ato de contar historias age também como elemento
que facilita o processo continuo da aprendizagem. Ajuda a construir 0 ato
imaginario, despertando no aluno uma expectativa que, por exemplo, a
historia de Os trés porquinhos proporciona. A maioria da populacdo mundial
traz consigo (em mdaltiplas versdes) esta e outras histérias fabulosas. A
identificagdo com essas narrativas denota indicios de vivéncias pessoais, que
em suas singularidades - dizem quem somos e nos leva & compreensdo de
novos valores. (BORTOLIN; BURGHI, 2014, p. 214).
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Percebemos, assim, que h&a uma grandiosidade nas historias infantis, que, por meio da
contacdo ou mesmo da leitura, provocard impactos na crianga e, ainda, atuara na construcao
imaginativa. Nesse sentido, o investimento no ato de narrar — ler a historia antes de ser contada
e memoriza-la —, é primordial para que as criancas adentrem 0 universo e 0 contexto que a
historia acontece; desse modo, é importante que se faca um planejamento antes da contacdo de
historias. Da mesma forma, o investimento em um ambiente acolhedor e mesmo com um
cenario e objetos que constituirdo 0 momento da leitura/contacdo de histérias deve ser feito
pelo narrador. Nesse viés, compartilhamos com Fonseca (2011) a importancia da preparacéo de
um verdadeiro ritual na hora da contacgdo de historias:

Quando contamos histdrias é necessario criar um ambiente e convidar 0s
alunos envolvendo-os neste ambiente de entrada no mundo da imaginacao que
nos proporciona aquisi¢do de conhecimentos, ou seja, facilita o encontro do

saber com o prazer, da aprendizagem com a Cultura, por meio do ludico
proporcionado pelo mundo simbdlico da literatura. (FONSECA, 2011, p. 81).

Além do ambiente magico que é preciso ser criado, 0 modo de narrar a histéria deve
seduzir quem escuta. O narrador precisa gostar de contar historias e estar envolvido com a
atividade, transmitindo paix&o, sentimento, entrega, suspense, pois, conforme Fonseca (2011,
p. 81) bem diz, “[...] cada histdria tem um pedacinho de nés”. Colocar-se no lugar da crianca,
ou mesmo do adolescente ouvindo uma historia lida/contada de forma mecénica ou com
palavras engasgadas por nao terem sido “ensaiadas” antes, ¢ imprescindivel para analisarmos
suas atitudes. Qual seria o resultado dessa cena? Possivelmente, teriamos sujeitos desatentos,
levantando-se de seus lugares e, com isso, pouco se aproveitaria desse momento. Nesse
contexto, questionamos: E preciso empenho? Sim! Enfatizamos novamente: para que a historia
se concretize como um potencializador no desenvolvimento da imaginacao, ndo basta apenas
abrir o primeiro livro que encontrarmos e comecarmos a Ié-lo. A leitura de uma histéria ou
mesmo uma contacdo oral de uma historia necessita de um preparo do contador para que a
crianca seja instigada e conduzida para 0 mundo magico que esta prestes a adentrar. Conforme
nos indicam Montezzi e Souza (2013, p.79), “[...] é preciso investir no modo de contar,
modificando o meio fisico, criando um cenario e um clima que desperte o interesse do ouvinte”.
No mesmo viés, Girardello (2011, p. 83) assegura que:

Contar e ouvir histérias age como uma pequena clareira nesse bosque, um
espaco onde se V€ a luz das estrelas, onde as criancas podem exercitar de forma
especial seus poderes de enxergar longe, além do que a vista alcanca. Longe
em anos-luz e longe no tempo, desde o passado mitico ao futuro intergal&ctico.
E podem exercitar, a0 mesmo tempo, a possibilidade de sentir-se radicalmente

perto de si proprias, enquanto a batida dos coracGes acelera, e 0s pelinhos dos
bragos arrepiam de emocdo. (GIRARDELLO, 2011, p. 83).
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Assim, compreendemos que apenas comecar a ler a histdria para as criangas ndo € o
bastante. A autora exemplifica com a histéria da Rapunzel. O adulto que esta contando a historia
“[...] precisa enxergar mentalmente a torre onde a personagem fica prisioneira da bruxa. Todos
sabemos que a torre é alta, mas € preciso ver se ela é alta como um poste de luz, alta como um
prédio de cinco andares, ou tdo alta que fura as nuvens do céu” (GIRARDELLO, 2011, p. 83).
Por um lado, uma vez tendo a cena criada e tdo bem descrita, a crianca conseguira imaginar a
torre, sentindo e vivenciando a historia, e, consequentemente, construir processos imaginativos.
“Sao detalhes singelos, mas essenciais, porque ajudam a crianga a construir o filme mental
sugerido pela narracdo, e porque ajudam a professora a ter confianca no que esta contando”
(GIRARDELLO, 2011, p. 84). Para a autora, por outro lado, é preciso cautela na descrigdo de
elementos e personagens de uma historia, pois a crianga pode se perder nos detalhes; e a historia,
que seria instigante, perde o interesse.

O momento de contacdo de historias deve ser algo mais elaborado e comprometido.
Segundo Fonseca (2011):

Contar uma histdria exige que se prepare devidamente 0 ambiente. Que 0s
ouvintes sejam preparados para a entrega, que possam confiar naquele que
narra, pois, penetrar nas densas florestas, cabanas no bosque, mares sem fim,
castelos encantados, grutas e cavernas exige confianga. Portanto, o contador
deve estabelecer um vinculo com a sua audiéncia. Foi assim desde o0s
primeiros tempos, existe uma verdadeira tradicdo das narrativas serem
contadas ao redor do fogo ou da &gua, conforme a época do ano. Se
analisarmos o conteudo simbdlico desse gesto perceberemos que o fogo, a
fogueira trazem o sentido de protecdo. Junto ao fogo se esta protegido dos
animais e dos perigos do mundo. O corpo se aproxima do calor e ao redor da
fogueira se realiza uma alianga entre 0s que ouvem. Entretanto, contar
histérias junto as fontes e riachos também faz parte da tradi¢cdo. A agua
purifica, regenera, espiritualiza, batiza uma nova vida, enfim protege e afasta
0S maus espiritos. Ha também outros elementos como a noite, a escuriddo que

guarda segredos impossiveis de ser revelados a luz do dia. (FONSECA, 2011,
p. 81).

A autora remete-nos imediatamente ao discorrido no inicio deste capitulo, entrelacando
diferentes momentos historicos em que as narrativas perpassaram a vida das pessoas,
enfatizando, com isso, a importancia do resgate da entrega no momento do ato de contar
histérias. Compreendemos, entdo, que o contador precisa ter lido ou elaborado a historia de
maneira prévia para que consiga transmitir o mundo magico e a aventura que a criancga ira
adentrar. Além disso, precisa criar um ambiente especial e, assim, possibilitard que a
imaginacdo ocupe espaco fundamental naquele momento.

Contudo, estardo as criancas sempre interessadas em ouvir uma histéria? Serad que as

professoras, ou mesmo os adultos que estdo proximos das criangas, se empenham ao contar
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uma histéria? O envolvimento dos alunos foi uma preocupacao essencial no desenvolvimento
desta investigagdo. Assim, ao longo do delineamento da pesquisa, investimos tanto no ambiente
como na maneira de contar as histdrias. Ao incorporarmos as personagens assumidas,
possibilitamos que as criangas imaginassem as cenas descritas pela pesquisadora.

Pensando na contribui¢do da contacdo de historias atuando diretamente na imaginacéo,
para Montezi e Souza (2013), tal pratica pode agilizar a imaginacéao e despertar o interesse dos
sujeitos, exigindo atencdo e concentracdo. Girardello (2011) evidencia que as historias
permitem que seja realizado um exercicio constante da imaginacao em seu aspecto mais visual,
isto é, a cada histdria ouvida pela crianga, esta iniciara um movimento de criar imagens tanto
dos personagens descritos quanto das cenas apresentadas; com isso, colocard em pratica a
atividade criadora. Assim, a autora afirma que, tendo sido identificada a necessidade de
historias, como um aspecto essencial na vida imaginativa das criangas, o estimulo narrativo
contribui assertivamente para a imaginagéo.

Nesse mesmo paradigma, Barbosa e Souza (2015) afirmam que o trabalho com as
historias pode favorecer o desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita, promovendo
a criatividade e a imaginacdo. Nessa perspectiva, questionamos: serd que dentro das escolas o
trabalho com as histérias esta sendo feito de forma a contribuir para que a imaginacao se
desenvolva? O que sabemos € que a leitura ou o ato de contar historias, sejam elas criadas pela
propria pessoa ou reproduzidas pela sua memoria, é uma acdo bastante comum dentro das salas
de aulas e no recinto familiar das criancas. Devido a esse fato ser tdo comum e antigo no
cotidiano das pessoas, leva-se a sugerir erroneamente que é apenas um momento de lazer,
quando as “atividades de verdade” ja foram realizadas. Contudo, ¢ interessante pontuar que a
leitura ou a contacdo de historias pode até assumir um carater recreativo, mas, mesmo como
forma de lazer, ira trazer aquisicdes e contribui¢cbes no campo cognitivo, social e até mesmo
pessoal da crianga. Como bem nos relata Simdes (2000):

Contar historias a uma crianca pequena é uma atividade bastante corriqueira,
nas mais diversas culturas do mundo e em vérias situagdes, tanto no ambito
familiar como no escolar. Como se sabe, essa pratica vem se reproduzindo
através dos tempos de maneira quase intuitiva. Contudo, alguns estudos ja
demonstraram o importante papel que as histérias desempenham nos
processos de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem humana. As historias
infantis sdo utilizadas geralmente pelos adultos interlocutores (sejam pais,
professores ou terapeutas) como forma de entretenimento ou distracdo; ja que,
pelo senso comum, frequentemente a crianga sempre demonstra um interesse

especial por elas, seja qual for a classe social & qual pertenca. (SIMOES, 2000,
p. 23).
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Talvez por ser um momento de tamanho interesse, parecendo ser uma atividade t&o
simples, hé essa concepcdo equivocada de que a contagdo de histdrias € somente uma forma de
entreter criancas. No entanto, outra questdo importante para o desenvolvimento da imaginagéo
é a mediacdo social, a partir do outro. Nesse caso, como outro, podemos considerar um adulto
Ou uma outra crianga que potencializara a imaginagéao.

A perspectiva histérico-cultural e, principalmente, os estudos de Vigotski afirmam que
a aprendizagem de um determinado conhecimento acontece por meio de instrumentos e signos.
Laplane e Botega (2010) explicam que, para Vigotski, mediagdo ¢ “[...] 0 modo como 0 meio
social cria ou converte relagdes sociais em fungdes mentais”; em outras palavras, Vigotski
define como mediagé@o a maneira que permite que o homem se aproprie do conhecimento, pois,
a partir da interacdo com o outro, a aprendizagem se constréi. Para o autor, ha trés tipos de
mediagdo: mediagdo semiotica; instrumental e social.

A mediacdo consiste nas relacdes mediadas por signos que serdo transformadas em
funcGes mentais superiores, das quais podemos destacar o pensamento, a linguagem, a
mem©ria, a atencdo e a imaginacao. Laplane e Botega (2010) apontam que:

Esses processos ocorrem inicialmente na forma de acdes e relagdes externas,
que implicam a participacdo de outras pessoas, para, depois, ocorrerem
internamente na formacédo do psiquismo humano. Assim, do ponto de vista de
Vigotski, a crianca € inicialmente um ser social, ou melhor, um ser cuja
existéncia depende da sua imersdo social e da sua capacidade de chamar a

atencdo dos membros mais experientes da espécie e mobiliza-los para
satisfazer as suas necessidades. (LAPLANE; BOTEGA, 2010, p. 18).

Assim, a internalizacdo € a apropriacao de algo a partir da interacdo com o signo, com
um instrumento € com o outro, a partir da mediacao. “O processo de desenvolvimento consiste,
justamente, na individualizacdo, ou seja, na transformacéo de relagdes e atividades sociais em
relacbes e fungdes individuais” (LAPLANE; BOTEGA, 2010, p. 18). Pensando
especificamente neste trabalho, o livro infantil pode ser compreendido como um tipo de
mediacdo simbodlica.

A mediacdo instrumental permite que o sujeito, a partir do uso de um determinado
instrumento, como, por exemplo, de uma enxada, se aproprie de modos de atuacdo diferentes.
Nesse caso, a enxada potencializa a acdo, € um mediador no campo do instrumento. Em se
tratando da mediacdo social, o outro tem papel essencial no desenvolvimento da crianca. Dessa
forma, para Vigotski, ndo ha mediacdo direta na internalizacdo de conhecimentos, pois 0

conhecimento € produzido a partir das interaces sociais e/ou signos.
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A mente forma os conceitos pela mediagéo de signos, e a linguagem passa a
ser 0 meio ou 0 modo mais importante que 0s seres humanos possuem para
formar conceitos e para aprender, mas sempre no contexto da intera¢éo social.
Merece destaque o papel da funcdo semiotica para a estruturacdo da vida
mental ou, em outros termos, para a construcdo do conhecimento.
(MARTINS; MOSER, 2012, p. 14).

E possivel compreendermos, apds os estudos de Vigotski, a importancia que as
experiéncias e as interacdes sociais representam para o desenvolvimento da crianga, ressaltando
que o individuo é um sujeito ativo em sua propria aprendizagem a partir daquelas interaces
sociais. O que podemos afirmar dentro dessa perspectiva tracada até entdo é que, além da
contacdo de historias se constituirem como um potencializador para a imaginacéo infantil, a
mediacdo, seja ela simbdlica ou social, também é um significativo potencializador no que se
refere & imaginacéo da crianga. Todavia, como fazer isso acontecer?

Para que os alunos compreendam o significado do que e para que estao realizando algo,
é de fundamental importancia que queiram participar do contexto que lhes € apresentado. Como
bem afirmam Tassoni e Leite (2011, p. 85), “[...] compreender, envolver-se e gostar do que esta
sendo aprendido s@o aspectos complementares e inter-relacionados”. O professor que
demonstra estar preocupado com que os alunos compreendam a razdo de estarem fazendo
determinada atividade tem como consequéncia manifestacGes afetivas; assim sendo, a mediagéo
do professor é elemento basico para que os alunos sejam afetados. Os autores dizem ainda que
a “[...] relacdo do aluno com o conhecimento é afetada diretamente pela maneira como o
professor age” (TASSONI; LEITE, 2011, p. 86), pois os sentimentos influenciam a cognicao
de forma direta. Nesse sentido, a mediacao do professor € aspecto muito importante.

Vigotski (2009) afirma que a atividade criadora depende intrinsecamente da riqueza e
da heterogeneidade das experiéncias vivenciadas pela pessoa, pois € a partir dessas experiéncias
que sdo formados os materiais que compdem a construcdo da fantasia. Cabe aos adultos
proporcionarem experiéncias significativas para que, de fato, a imaginacdo das criancas se
desenvolva. “A imaginagdo origina-se exatamente desse acumulo de experiéncia. Sendo as
demais circunstancias as mesmas, quanto mais rica € a experiéncia, mais rica deve ser também
a imaginac¢ao” (VIGOTSKI, 2009, p. 22).

No ambiente escolar e familiar, o interessante seria trabalhar com diferentes historias
infantis e géneros literarios, propondo atividades instigantes as criancas e em diferentes
ambientes. Um desenho, uma pintura, a criagdo de um livro a partir da histéria ouvida séo
exemplos de meios que poderiam colaborar com o desenvolvimento da imaginacdo infantil,

apos a contacdo da historia.
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Para Girardello (2011), o papel dos adultos é o de atuar como elementos mediadores e
como forma de influenciar a imaginagédo das criangas. O autor aponta:
A atitude dos adultos no ambiente em que a crianga vive, assim, é outro fator
de influéncia sobre a imaginacdo. O papel dos adultos como mediadores entre
a crianca e o ambiente fisico e o clima social criados pela familia ou pelas

instituicbes educativas fazem diferenca na qualidade da vida imaginativa dos
pequenos. (GIRARDELLO, 2011, p. 80).

Nesse mesmo contexto, Silva (2012) defende que a imaginacdo ndo é um mero
devaneio, um passatempo ou uma ilusdo infantil, como definido por muitos. Ela é a base para
0 pensamento, a criacdo e o conhecimento do mundo. Entretanto, para Girardello (2011), a
imaginacdo se desenvolve de maneira mais significativa, quando se possibilita tempo, pois o
trabalho com a imaginagdo se amplia quando ha calma, isolamento e mesmo tédio. Muitas
vezes, 0s adultos que cercam a crianca ndo possibilitam esse tempo para que a atividade criadora
entre em pleno exercicio. A imaginacao infantil é suprimida pela rotina escolar, pelos conteudos
urgentes que precisam ser apreendidos, pelas avaliagfes constantes; enfim, pela urgéncia em
que se efetue a aprendizagem. 1sso ndo ocorre somente na escola. Quantas vezes interrompemos
uma crianca que esta quieta, questionando-a, chamando-a para a realidade. De acordo com
Girardello (2011):

Nem sempre a crianca que se mostra momentaneamente parada, com o olhar
fixo e aparentemente vago, precisa naquele instante da interferéncia
automatica do adulto para que faga alguma coisa, para que se envolva com os
colegas ou com alguma outra proposta em andamento na sala. As vezes, ela

pode estar em plena elaboracdo imaginaria, vivenciando o devaneio, que €
parte fundamental de sua vida subjetiva. (GIRARDELLO, 2011, p. 78).

E essencial possibilitar tempo para que a crianca estabeleca relagdes do que esta vendo,
vivendo e aprendendo para que processos imaginativos sejam construidos. Elucidando essas
afirmac0es, trazemos Maheirie et al. (2015), que dizem que criar algo consiste na combinacao
de elementos ja vividos com novos elementos; ¢ a “habilidade de combinar o velho com o0 novo”
(MAHEIRIE et al., 2015, p. 56). Assim, defendemos a importancia da contacdo de histérias e
da mediacéo para que a atividade criadora esteja constantemente em exercicio.

Concluimos que, sendo a imaginacdo algo de extrema complexidade, é preciso
investimento constante dentro do ambiente escolar, sendo a literatura infantil uma possibilidade
para que processos imaginativos sejam construidos. A partir da maneira que se narra uma
historia, inimeras possibilidades imaginativas instauram e, com isso, avangos sao promovidos

no desenvolvimento da crianga. Discutiremos, no préximo capitulo, a aquisi¢do da linguagem
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oral e escrita, tendo como embasamento tedrico a teoria historico-cultural, assim como as

praticas de letramento que potencializam a alfabetizacéo na escola.
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3 DO DESENVOLVIMENTO DA FALA AO EMPODERAMENTO DA
ESCRITA

A dificuldade inicial para escrever este texto tem a ver com a
relacdo entre a fala e a escrita. Para alguns, parece simples
transformar o que se falou em um texto escrito. Para mim, ndo
é. Ao contrario, é extremamente complicado, porque é
necessario ao mesmo tempo dar conta da interlocucéo que
houve e prever outras interlocugdes possiveis.

Wanderley Geraldi

Ao refletirmos acerca dessa dificuldade que Geraldi (2009, p. 213) compartilha conosco,
percebemos o qudo € complexo escrever um texto. As palavras que compdem esta tese de
Doutorado foram lidas, relidas, articuladas, muitas vezes apagadas e reescritas. Pensando nas
criancas, imaginem a dificuldade de elaborar pequenos textos, muitas vezes sobre algo com que
ndo tém nenhuma ou pouca familiaridade. Escrever é dificil; contudo, com metodologias
pensadas pelos professores e que produzam em seus alunos significados e sentidos, essa
condicdo pode ser modificada.

Nosso objetivo de estudo consiste em identificar a potencialidade de um trabalho com a
literatura e a construcdo de processos imaginativos no desenvolvimento da linguagem oral e
escrita com criancas que ja haviam passado do ciclo de alfabetizacdo e, ainda, apresentavam
defasagens significativas no processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, buscamos, neste
capitulo, compreender como, de fato, a crianca se apropria da fala e da escrita a partir da Teoria
Histdrico-Cultural. Para isso, trazemos os estudos de Vigotski no que se refere a concepcéao das
funcBes psicoldgicas superiores, a aquisicdo da linguagem oral e escrita, e, por fim, como as
praticas pedagdgicas cotidianas de alfabetizacdo consolidam a aprendizagem ou afastam as

criancas da linguagem escrita.

3.1 Cruzando a fronteira do instinto: as Funcdes Psicoldgicas Superiores

Logo apds o nascimento de uma criancga, ela é inserida em um meio em que a fala
constitui elemento essencial para a comunicacao entre os sujeitos. E a partir da relacdo e da
interacdo com as pessoas que fazem parte de sua vida que essa crianga ird desenvolver
habilidades e interesses, que, dentre outros fatores, comporédo a formacéao de sua personalidade.

Vigotski (2000) explica que o que diferencia os seres humanos dos animais é a
possibilidade do desenvolvimento de funcbes de outra natureza. Nesse sentido, as funcGes
psicologicas superiores foram primariamente funcdes psicolégicas elementares; desse modo,

0s comportamentos bioldgicos modificam-se em comportamentos adquiridos de acordo com as
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relacbes socioculturais. Todavia, “[...] um desenvolvimento ndo é a simples continuacdo direta
de outro, mas ocorre uma mudanca do préprio tipo de desenvolvimento — do bioldgico para o
historico-social (VIGOTSKI, 2000, p. 149). Assim, para Vigotski, o choro de um recém-
nascido esta ligado a um comportamento bioldgico — a fome que precisa ser satisfeita, por
exemplo — corresponde a uma funcgdo psicoldgica elementar, sendo esta impulsionada a partir
de uma forte ligacdo com sensac¢des de origem fisica. Pode-se considerar que o recém-nascido
interage com os adultos, porém ndo é uma interacéo consciente. Ao sentir um forte desconforto
ocasionado pela necessidade de ser alimentado, o bebé comunica-se, instintivamente, por meio
do choro. O bebé ndo tem um entendimento consciente de que precisa chorar para receber o
alimento; pelo contrario, é uma acéo gerada pelo instinto.

Vigotski (1996) explica que é possivel observar, no decorrer dos meses de vida do bebg,
mudangas em suas rea¢Ges emocionais e vocais — movimentagdo de corpo (principalmente
bracos e pernas), pequenas vocalizagbes — gritinhos, balbucios e choro — resultado de uma
combinacdo entre os estimulos internos incondicionados (necessidades fisiologicas) e
estimulos condicionados, construidos na relagdo com o outro (ver a mae que amamenta, ver 0
instrumental para o banho, ou a chupeta para dormir, por exemplo). Tal combinacdo permite
que o adulto que cuida dela comece a diferenciar os modos de reagir.

¢Quién ignora, a base de una simple observacién, que el grito del nifio
hambriento es distinto del grito del nifio saciado? El cambio que se produce
en el estado general del organismo tiene como consecuencia que se

modifiquen también las reacciones emocionales y la reaccion vocal.
(VIGOTSKI,1996, p. 118).

Dessa forma, o autor diz que as rea¢des vocais se transformam ao longo do crescimento
do bebé, sendo, portanto, a sua primeira funcéo ligada ao emocional, ao instinto bioldgico ou
as necessidades basicas. Ja a segunda funcdo — os estimulos condicionados — entrelaca-se ao
contato social, influenciando de maneiras diferentes as reacdes dos adultos. Embora ndo mais
reacdes instintivas sao ainda funcGes elementares.

Vigotski elaborou o conceito de internalizacdo para explicar o processo das funcdes
psicolégicas elementares para a fungdes psicoldgicas superiores. Para 0 autor, € um processo
gue acontece, antes de tudo, no ambito externo, para, depois, operar internamente na esfera
interior do individuo. Corresponde, entdo, a um processo interpessoal e intrapessoal. De forma

esquematica, temos o processo mostrado na Figura 3 a seguir.
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Figura 3 - Processo inter e intrapessoal

O SUJEITO ENTRA EM CONTATO

COM UM DETERMINADO O SUJEITO INTERNALIZA O

CONHECIMENTO OU HABILIDADE
POR MEIO DA INTERACAO |:> CONHECIMENTO OU HABILIDADE

SOCIAL, DO OUTRO

PROCESSO INTERPESSOAL
OU INTERPSIQUICO OU
INTERPSICOLOGICO

PROCESSO INTRAPESSOAL
OU INTRAPSIQUICO OU
INTRAPSICOLOGICO

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, corroborando Vigotski, assumimos que a constru¢cdo de conhecimentos em
diferentes momentos da vida tem a sua génese nas interagOes sociais. A linguagem oral e a
linguagem escrita também compdem o conjunto de funcbes psicoldgicas superiores, pois sao
consequéncias do acumulo da experiéncia cultural como bem afirma Vigotski (1996). Vale
salientar que a linguagem oral faz parte da vida da crianca bem cedo, ja a escrita corresponde a
um sistema simbolico do qual a crianca se apropria mais tarde.

Os adultos que presenciam as primeiras emissdes orais de uma crianga, semelhantes a
palavras, exaltam um sentimento pleno de alegria; entretanto, ndo se dao conta da complexidade
que esse pequeno ser desenvolveu. Nao se trata apenas da producdo de sons semelhantes a fala
humana, mas, sim, de uma intensa elaboracdo conceitual, a convergéncia da fala com o
pensamento, significando os sons produzidos.

Nesse vies, Vigotski (2000) afirma que a relacdo entre pensamento e linguagem é
complexa e obscura, apontando, que na génese de ambos 0s processos, as linhas de evolucgéo
sdo distintas, ou seja pensamento e linguagem sdo processos independentes. Assim, ha no bebé
uma acdo de comunicacdo sem pensamento, tendo o choro e outras descargas emocionais como
pequenos gritos e balbucios, como exemplos em que ndo ha conexdo com o0 pensamento, mas
ndo deixam de ser formas de comunica¢do com o ambiente social, sendo, assim, uma funcéo
psicolégica elementar (Linguagem Pré-Intelectual). No que se refere ao processo de
desenvolvimento do pensamento, Vigotski (2000) denominou de inteligéncia pratica a acdo
refletida da crianca sem a presenca da fala (Pensamento Pré-Verbal).

No entanto, como acontece o processo de internalizagdo do significado das palavras?
Por meio de um ambiente de falantes, a crianca pequena comega a compreender que objetos e

acOes possuem diferentes nomes e, assim, consegue entender e se comunicar com 0 universo



75

ao seu redor. Desta forma, a trajetdria de desenvolvimento do pensamento e da linguagem une-
se e ambos 0s processos ndo se desvinculam mais, pois a apropriacdo da fala é uma acdo de
pensamento e de linguagem. A crianca pequena classifica as palavras em categorias,
desenvolvendo o pensamento generalizante. Para clarificar esse conceito, ilustramos, por meio
de um dialogo entre mée e filho, envolvendo a atribuicdo de significado a palavra delicia —em
que a crianga associa seu significado com algo gostoso de comer. O menino tinha trés anos na

época e os dois voltavam da escola:

Mée: Quando a gente chegar em casa, vamos brincar?!

Filho (emburrado): Néo quero...

Mée: Ah..., vamos jogar bingo!

Filho: N&o quero!

Mae: Ih, bobinho. Bingo é uma delicia!

Filho (olhando espantado para a mae): E de comer? (FONTANA; CRUZ,
1997, p. 97).

Ha, nesse exemplo, a elaboracdo conceitual e a formacgdo de um conceito potencial.

As formas superiores de comunicacao psicolégica, inerentes ao homem, s6
sdo possiveis porque, no pensamento 0 homem reflete a realidade de modo
generalizado. No campo da consciéncia instintiva, onde dominam a percepg¢ao
e o afeto, sO é possivel o contagio e ndo a compreensao e a comunicagao na
acepcao propriamente do termo. (VIGOTSKI, 2000, p. 12).

Nesse contexto, a crianca necessita conceber que o significado das palavras é
inconstante, modifica-se, tendo em vista que qualquer palavra ja € uma forma de generalizacéo
(VIGOTSKI, 2000, p. 408). Lembrando do exemplo da palavra delicia, a crianca vai, em razdo
de suas experiéncias sociais, repletas de informac6es, compreender que delicia também pode
remeter a algo prazeroso e que traga divertimento. Dessa forma, a crianca vive um intenso
processo de elaboracdo conceitual, por meio da realizacao de diversas associacdes. E importante
ainda enfatizar o papel essencial dos signos para que a comunicagdo por meio da fala aconteca.
Os signos constituem para as criancas um meio de contato social com as outras pessoas.

Com a aquisic¢do da linguagem oral, a crianga comeca a perceber 0 mundo nao somente
por meio dos olhos e das médos, mas também por meio da fala. Para além de comunicar algo, a
linguagem habilita o sujeito a providenciar instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas, a
superar a acao impulsiva, isto €, age no controle emocional e ainda atua no planejamento para

a busca de uma solucdo de um problema antes de sua execucao.

3.2 Por que e para que tantos textos? As praticas cotidianas de alfabetizacéo
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Apos a discussdo delineada acerca da linguagem oral e todo o processo que a crianga
atravessa para, finalmente, compreender o significado de diferentes palavras e, ainda, a
percepcdo de que para comunicarmos e sermos entendidos pelas pessoas precisamos falar,
inicia-se um novo processo a ser conquistado: a linguagem escrita.

Vigotski (2014) afirma que o desenvolvimento da linguagem escrita € mais complexo,
pois possui suas proprias leis, que se distingue das leis para o desenvolvimento da linguagem
oral. Diferente da linguagem escrita, a fala acontece em um contexto muito mais dindmico,
tendo em vista que os interlocutores estdo frente a frente. Ademais, a necessidade e a
negociacdo com as pessoas ao redor da crianga séo muito imediatas e perpassam por contextos
ricos de significados e de sentidos. H4 um dinamismo que, na escrita, muitas vezes, esta ausente.
Todavia, isso ndo significa que ndo exista uma complexidade em termos de possibilidades de
abstracdes. Dessa forma, por meio da comunicacéo ativa entre pessoas, a comunicacao oral flui
em um movimento ativo, diferentemente da linguagem escrita, que € enderecada a um
interlocutor ausente ou que ndo se mostra claramente.

Na escola, as criancas escrevem em funcdo da nota que serd atribuida e, muitas vezes, o
professor nem figura como interlocutor, mas, sim, como avaliador. As reflexdes acerca da
finalidade da escrita — para quem esta escrevendo, 0 que, por que e como escrever — ficam de
fora. Nesse viés, entendemos a aprendizagem da escrita como um processo complexo desde o
inicio, pois requer um maior detalhamento para garantir que o0 que se quer comunicar seja de
fato comunicado e que possa ser recuperado em momento posterior.

A linguagem escrita € abstrata e para que seja compreendida € essencial que se invista
nos estimulos que cercam essa questdo. A crianca escreve melhor sobre assuntos que lhe
interessam, pois ela pensou, conversou e refletiu muito sobre o tema previamente. “E muito
frequente que a crianca escreva mal porque ndo tem sobre o que escrever” (VIGOTSKI, 2014,
p. 55), sendo uma situacdo frequente no ambiente de sala de aula, teméticas pouco interessantes
e impostas aos alunos. Nesse sentido, o ensino e a aprendizagem da escrita envolvem desafios
maiores, mais complexos em relacéo a fala.

Contudo, afinal, como acontece o processo de apropriacdo da linguagem escrita e da
leitura? E principalmente por sua insercdo no ambiente escolar, por meio do processo de ensino
formal, dentro da sala de aula que a crianca aprende a ler e escrever. Obviamente que, em
diferentes outros contextos — ndo somente o escolar — se faz possivel o contato com a leitura e
com a escrita. A vida cotidiana abarca uma infinitude de situacGes em que as letras permeiam

os olhos atentos de uma crianga, incumbindo as pessoas ao seu redor significarem as palavras.



77

Luria (1988) elucida que a histéria da escrita na criangca tem inicio muito antes de
quando o professor coloca um lapis em sua mao e lhe ensina como formar letras, pois a escrita
da crianga vem de momentos anteriores do ensino formal.

As origens deste processo remontam a muito antes, ainda na pré-historia do
desenvolvimento das formas superiores do comportamento infantil; podemos
até mesmo dizer que quando uma crianga entra na escola, ela ja adquiriu um

patrimoénio de habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a escrever
em um tempo relativamente curto. (LURIA, 1988, p. 143).

Luria (1988) define a escrita como uma funcdo que se realiza, culturalmente, por meio
da mediacdo. De acordo com Moraes et al. (2009), a escola tem a responsabilidade de garantir
aos alunos a possibilidade de interagir com os bens pertencentes ao mundo da cultura. E dentro
da escola que a crianca tem acesso aos saberes produzidos socialmente e, com isso, possa se
inserir na sociedade. Como ja explicitado anteriormente por Luria, o0 professor deve partir do
que o aluno sabe, dos conhecimentos prévios que a crianga traz consigo ao adentrar na escola
e, assim, dar inicio ao saber sistematizado, buscando a aproximacao entre a versao social e a
versdo escolar do conhecimento, como pontua a autora.

Luria (1988), assim como Vigotski, explana que, para a crianca ser capaz de escrever,
ela precisa ter uma relagdo com o que a cerca: brincar, desejar possuir algo ou mesmo
estabelecer uma relacdo de interesse por alguma coisa.

SO quando as relagcdes da crianca com 0 mundo que a cerca se tornaram
diferenciadas dessa maneira, quando ela desenvolveu sua relacdo funcional

com as coisas, € que podemos dizer que as complexas formas intelectuais do
comportamento humano comecaram a se desenvolver. (LURIA, 1988, p. 145).

Compreender para que e porque estdo realizando determinadas tarefas escolares
propicia que os alunos se sintam como sujeitos ativos de seu préprio conhecimento, isto é, como
parte integrante do processo de ensino. Nesse sentido, os alunos que participam das tomadas de
decisdes do universo da sala de aula se sentirdo mais seguros e autbnomos para avancar na
construcao dos conhecimentos.

Entretanto, ao refletirmos acerca do contexto atual de muitas escolas do Brasil, como
sdo desenvolvidas as praticas pedagdgicas nas salas de aulas? Os alunos estdo tendo a chance
de participar das diferentes situacbes com suas opinides e percep¢des? Ou ainda continuam
fazendo parte de um modelo tradicional de ensino, sendo meros receptores do conhecimento?
Por que hé tantas defasagens escolares no que se refere ao processo de alfabetizacdo? Para tais

questionamentos, ha diferentes respostas e reflex6es, porém acreditamos que ha um ciclo que



78

precisa urgentemente ser rompido para que as criangas se sintam parte do processo de ensino-
aprendizagem.

A formacéo inicial do professor muitas vezes ndo proporciona a ele fundamentos
tedricos e praticos para sua chegada na sala de aula, tendo como consequéncia a aproximacao
desses docentes com um modelo de ensino j& preconizado pelos seus pares, que produzem
poucos resultados significativos. Nesse sentido, o professor (que ndo sabe o que fazer) assume
um modelo mecéanico de ensino, com praticas pouco assertivas e instigantes aos seus alunos.
Estes se desinteressam, afastando-se a cada dia (ou poderiamos dizer, a cada tarefa imposta?)
das praticas de leitura e escrita. O resultado de todo esse cenario sdo alunos com sérias
defasagens escolares e que frequentam a escola unicamente por obrigacdo. Uma parte desses
alunos, por sua vez, optara por serem professores e, fechando o ciclo exposto inicialmente,
adentrardo nos cursos de licenciaturas ja com dificuldades. Novamente, retornam a sala de aula,
mas agora, como professores, perpetuando o cenario desanimador.

Pensando especificamente no processo de alfabetizagcdo, Smolka (2008) afirma que, em
um primeiro momento, a incapacidade da crianca era a explicacéo para que o0 processo de leitura
e escrita ndo se consolidasse. Depois, surgiu 0 mito da incompeténcia do professor, originando,
com isso, 0s cursos de treinamento e 0os manuais. Na sequéncia, assistimos a “[...] ideologia da
democratizacdo do ensino [anunciando] o acesso a alfabetizacdo pela escolarizacdo, mas,
efetivamente [inviabilizando] a alfabetizagdo pelas proprias condi¢des da escolariza¢do”
(SMOLKA, 2008, p. 16). A autora leva-nos a problematizar a universalizacdo da Educacéo
Basica, que garante o acesso a escola, sem, no entanto, contar com politicas voltadas a
organizacdo da escola visando uma educacdo de qualidade, em especial, para a promocao do
desenvolvimento da linguagem oral e escrita dos alunos.

Nos anos iniciais da alfabetizacdo, a brincadeira é posta de lado, pois agora a crianga ja
esta no Ensino Fundamental, periodo em que o essencial € alfabetizar. Ha cobranca de todos os
lados: pais, professores, equipe gestora, sistemas de avaliacdo externos e internos; enfim, a
crianga precisa aprender a ler e a escrever. E, assim, nessa triste historia, “[...] as criangas vivem
geralmente sob rigidas e austeras condi¢6es de ensino, onde as atividades sdo as menos variadas
possiveis” (SMOLKA, 2008, p. 17). Questionamos ent&o: E possivel se apropriar de algo tdo
complexo como € a linguagem escrita em um ambiente tdo hostil e imposto? N&o seria
justamente essa forma de ensinar a ler e a escrever que afasta as criancas, provocando, com
isso, as defasagens ja citadas? A resposta, infelizmente, é afirmativa. E exatamente a maneira
como estdo sendo conduzidas muitas das praticas pedagogicas na escola que faz com que um

grande namero de alunos ndo goste e ndo queira aprender.
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A escola tem ensinado as criancas a escrever, mas néo a dizer — e sim, repetir
— palavras e frases pela escritura; ndo convém que elas digam o que pensam,
que elas escrevam o que dizem, que elas escrevam como dizem (porque 0
“como dizem” revela as diferengas); a escola tem ensinado as criancas a ler
um sentido supostamente univoco e literal das palavras e dos textos e a escola
tem banido aqueles que ndo conseguem aprender o que ela ensina, culpando-
0s pela incapacidade de entendimento e de compreenséo. O que a escola, como
instituicdo, ndo percebe; € que a incompreensdo ndo € fruto de uma
incapacidade do individuo, mas é resultado de uma forma de interacéo.
(SMOLKA, 2008, p. 112).

Nesse sentido, as mudancgas fazem-se urgentes. Smolka (2008) explica que tais
mudancas devem se fazer na constituicdo do discurso social como elaboragéo individual. O
desenvolvimento da consciéncia de que a escrita vai para além de representar, mas, sim, instituir
e inaugurar modos de interacdo e, com isso, transformar a realidade sociocultural dos
individuos, se faz necessaria.

Cagliari (2005) denomina como sujeito alfabetizado aquele capaz de ler por iniciativa
propria. Ja Costa (2013) explica que, para muitos estudiosos, a alfabetizacdo € o processo de
aquisicao do codigo escrito, ou seja, das habilidades basicas de leitura e de escrita. Ampliando
esse conceito, Pires (2001) entende a alfabetizacdo como um processo que, para além da
aquisicao da leitura e da escrita, mas de forma simultanea, possibilita que a crianca amplie o
seu repertorio de leitura sobre o mundo.

Nesse contexto, o termo “alfabetizacdo” comecou a ser frequentemente unido a outro
termo, o “letramento”. Soares (2003) esclarece que esse conceito contribuiu para as reflexdes,
no Brasil, diante das dificuldades enfrentadas no campo da alfabetizacdo, por isso, no contexto
educacional brasileiro, hd& um movimento em defesa da dissociacdo da alfabetizacdo e do
letramento. Soares (2003) enfatiza que muito mais do que a decodificacdo na leitura e na escrita
o individuo precisa fazer uso da linguagem em préticas sociais, cotidianamente. Para a autora,
a proposta é alfabetizar letrando. E por meio do letramento que o individuo assume seu lugar
de fato na sociedade, se insere na cultura; enfim, faz parte do mundo. Nesse viés, Smolka (2008,
p. 69), apesar de ndo usar o termo “letramento” em suas reflexdes, elucida que a “[...]
alfabetizacdo ndo implica, obviamente, apenas a aprendizagem da escrita das letras, palavras e
oragoes”. Nao corresponde somente a uma relagao da crianga com a escrita; a alfabetizacdo
implica a constituicdo do sentido. Ora, 0 que seria a constitui¢do do sentido? E se fazer existir
no mundo. E usar a leitura e a escrita nas praticas sociais. E, ainda, compreender a importancia
e a complexidade do processo da alfabetizacéo.

As criangas estdo sendo alfabetizadas no contexto do letramento? De acordo com
Smolka (2008), Cagliari (2005), ndo. Smolka (2008) explica que as atividades de leitura e
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escrita, muitas vezes seguindo fielmente as recomendacdes de um livro didatico, sdo destituidas
de sentido e alheias ao funcionamento da lingua. Nesse contexto, observamos criangas se
afastando das atividades propostas pelos professores, pois ndo compreendem o sentido de
realizé-las, gerando lacunas em um momento que se faz de fundamental importancia para sua
formacdo, que, possivelmente, impactara nos novos conhecimentos que deveriam aprender. Tal
afastamento se deve pelo fato de as criangas ndo compreenderem a finalidade da escrita.
Contudo, o grande desafio é como garantir esse aprendizado sem desconsiderar a producao de
sentidos e sem que esse processo ocorra de maneira alheia ao funcionamento da lingua.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) - documento orientador
mais importante na atualidade da area da educacdo - define que as criancas estejam
alfabetizadas até o final do 2° ano do Ensino Fundamental, e o 3° ano € 0 momento que se
trabalha de forma mais incisiva a ortografia. A BNCC difere-se do que era proposto nos
cadernos do Pacto Nacional de Alfabetizagéo para a Idade Certa — PNAIC (BRASIL, 2012),
que assegurava que todas as criancas deveriam estar alfabetizadas até os oito anos de idade, ao
final do 3° ano do Ensino Fundamental.

Entendemos a importancia do ensino e da aprendizagem da normatividade da lingua
escrita; entretanto, esse trabalho deve ser realizado de forma contextualizada desde o inicio.
Solicitar, por exemplo, que as criancas separem silabas de palavras soltas e deslocadas de um
contexto maior ndo garante o envolvimento e a compreensdo efetiva desse contetudo. Militdo
(2015) evidencia ainda que esses basicos entendimentos fazem parte do momento que a
alfabetizacdo é construida — durante o ciclo de alfabetizacdo — e o periodo de consolidagéo
corresponde ao 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Indagamos entdo: Se o processo de
alfabetizacdo ndo foi bem construido, se as criancas ndo entenderam todos 0s principios que
regem o sistema da escrita alfabética, no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, elas irdo consolidar
exatamente o qué? Nesse contexto confuso e sem atribuicéo de significados, as criancas acham
extremamente tedioso e ndo percebem razdes para escrever. Apresentam muitos problemas
estruturais com relacdo a escrita, a ortografia, a concordancia, marcas de oralidade muito
frequentes em suas producgdes, pois, afinal, ndo internalizaram que falar e escrever sdo
processos diferentes. De acordo com Smolka (2008), é no espaco da sala de aula que a crianca
se apropria das razdes de se escrever, quais sdo as condi¢Ges dessa escrita — uma carta, um
bilhete, um reconto de uma historia para a professora.

Pensando no processo de alfabetizacdo, as unidades de sentido da linguagem escrita séo
a palavra e o texto. E a partir da palavra que a crianca vai apreendendo a l6gica do sistema

alfabético, e o texto é o lugar onde essas palavras funcionam. Smolka (2008) defende que o
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ensino tem de ter no texto o eixo que norteia o trabalho, ou seja, tem que partir do texto e voltar

sempre para ele.

Pode-se afirmar que alfabetizar é menos impor modelos que permitir que os
sujeitos desenvolvam suas formas de captar o simbalico social nos textos (e
ai esté incluido o sistema de escrita), a partir de sua subjetividade, com a sua
marca, a sua assinatura. A construcao da identidade individual no processo de
producdo de textos parece estar fundada na construcdo da identidade social.
(GOULART, 2000, p. 173).

Smolka (2008, p. 76), na mesma dire¢do de Goulart (2000), afirma que os adultos inibem
as tentativas de escritas das criangas e estas, por sua vez, acabam por desconhecer sua
capacidade de elaboracdo. Salienta ainda que a escola ndo considera a alfabetizacdo como um
processo de construcao de conhecimento e nem mesmo como momentos de interacao, de forma
dialogica e discursiva.

[...] a escola ensina as criangas a repetirem e reproduzirem palavras e frases
feitas. A escola ensina palavras isoladas e frases sem sentido e nédo trabalha

com as criangas [...] o “fluir do significado”, a estruturagdo deliberada do
discurso interior pela escritura. (SMOLKA, 2008, p. 69).

Apesar desse contexto imposto € mecanico, a autora ¢ incisiva em afirmar que “Mesmo
bloqueando a “fala”, a escola ndo consegue bloquear o discurso interior”.

A partir do que apresentamos, fica evidente a importancia de repensar em como as
atividades pedagogicas acerca da linguagem oral e escrita vém sendo trabalhadas nas salas de
aulas. Permitir que os alunos expressem suas opinides, discutindo sobre diferentes temas por
meio da oralidade para que, em um momento posterior escrevam, possibilitara uma apropriacao
mais clara do que escrever. Como apresentamos anteriormente, a crianca que compreende a
razdo e o significado de realizar determinada tarefa se empenhard com mais propriedade em
seu cumprimento.

Azevedo (2003, 2014), Smolka (2008), Barbosa e Souza (2015) e Cosson (2016) sédo
alguns dos autores que acreditam que as historias infantis podem auxiliar na aquisicdo da
linguagem escrita, como também contribuir ativamente com a oralidade da crianca. Nesse
contexto, Azevedo (2003) afirma que a necessidade de uma reforma no ambito educacional é
sem duvida algo de urgéncia a ser feito para que as graves deficiéncias nas praticas da educacéo
formal sejam superadas, mais especificamente no que se refere ao ensino-aprendizagem da
lingua materna. Os alunos apresentam dificuldades ao utilizar a lingua de forma auténoma e
criativa, gerando um desanimo nos docentes por ndo conseguirem reverter 0 quadro. Dessa

forma, o autor defende o trabalho com o texto literario, pois este possui um rico caudal de
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possibilidades expressivas e comunicativas, possibilitando um veiculo privilegiado de acesso

ao mundo e, como consequéncia, um aprimoramento da linguagem.

Acreditamos, com convicgao, que, assegurando a literatura uma viséo singular
e inusitada dos eventos, que deliberadamente se afasta do lugar-comum,
desautomatizando os habitos da percepcao e obrigando o leitor a reparar, com
um olhar sempre virginal, nos eventos apresentados, ela pode desempenhar
[...] um papel muitissimo relevante ao nivel do ensino-aprendizagem da
lingua. De facto, gracas ao texto literério, a crianca pode, precocemente,
aprender a usar a lingua de uma forma simultaneamente criadora e afectiva,
familiarizando-se com seus usos pragmaticos. (AZEVEDO, 2003, p. 9).

Assim, corroborando os autores supracitados, entendemos que a articulagdo da literatura
infantil com os diferentes contetdos do curriculo escolar € um caminho possivel para que a
pratica pedagogica seja (re)significada. Azevedo (2014) assegura que:

A literatura infantil acompanha a crianca praticamente desde o seu
nascimento, abre-lhe as portas para 0s mundos possiveis da textualidade e para
as multiplas viagens que ela serd4 chamada a percorrer, criando-lhe as raizes
para uma adesdo frutificante a leitura da literatura e, naturalmente, também de
outros textos. Interrogando préaticas e estimulando o leitor a refletir, ela

constitui um objeto fundamental para o prdprio conhecimento do homem, da
sua cultura e sistemas ideoldgicos. (AZEVEDO, 2014, p. 3).

O autor V&, assim, o trabalho com a literatura infantil na base para a aprendizagem
escolar. Confirmando a potencialidade das historias para o desenvolvimento da linguagem
escrita, Smolka (2008) destaca que a literatura infantil, com sua forma ladica de linguagem
escrita, constitui importante elemento mediador no processo de aquisi¢do da escrita. Dessa
forma, contar histdrias, ler com as criancas os livros infantis, propondo debates e dramatizagdes
para que a historia seja vivenciada com os alunos, permitird uma aproximagao com o universo
da escrita e com a oralidade. Vale ressaltarmos que o trabalho com as histérias infantis ja €
realizado no ambiente escolar; contudo, o que estamos propondo e discutindo como
possibilidades de mudancas referem-se a como este trabalho vem sendo desenvolvido. E preciso
ir além da leitura deleite, da reflexao acerca da “moral da historia”, do reconto oral ou escrito.

Cosson (2016) explica que a literatura infantil — as parlendas, os contos populares, as
fabulas, as cantigas de rodas, os trava-linguas —, geralmente associada ao aprendizado da
escrita, € valorizada por meio de textos escritos, porque supostamente facilitam o
reconhecimento das palavras, uma vez que, pelo carater mneménico préprio da literatura oral,
a crianga consegue identificar mais facilmente a relacdo entre o som e a letra. J& como textos
orais convidam ao jogo e a brincadeira com a lingua, envolvendo as criancas. No entanto,

fortemente associada as questdes da escrita, a literatura infantil, acaba por perder a magia e a
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esséncia. O professor que, porventura, precisa discutir com sua turma questdes relativas ao meio
ambiente, boa alimentacdo ou comportamento social, utiliza-se da literatura infantil apenas
como um pretexto, escolhendo (rapidamente) algum titulo e o explorando, tendo como ponto
de chegada a discussdo do tema que deseja que os alunos se apropriem. Outro exemplo é o
processo de internalizacdo da convencao da escrita alfabética em que o professor trabalha uma
historia visando a compreenséo de determinados aspectos, que nao dependem do texto.
Tudo isso faz da leitura literaria das criancas uma atividade essencialmente
escolar. Presa ao horizonte da escola, a literatura infantil assume uma
morfologia genérica e textual, que busca, em primeiro lugar, assegurar 0
acesso e o dominio da escrita. Para atender a esse objetivo, a ligacdo do

sistema literario infantil com os outros sistemas literarios é enfraquecida, e
sdo acentuados seus contornos de uso pedagdgico. (COSSON, 2016, p. 57).

N&o estamos de maneira alguma afirmando que tais conhecimentos ndo sédo importantes
e ndo devem ser ensinados; pelo contrario, é a forma como séo explorados que acabam por
afastar os alunos tanto das histdrias infantis quanto do que precisam apreender.

Por fim, compreendemos que o processo de alfabetizacéo € construido por meio de um
movimento dialégico, em que a crianca esteja participando de forma ativa no convivio social
em que esta inserida. Contemplamos, assim, a literatura infantil como objeto de transformacéo
da pratica pedagogica, a partir de metodologias diferenciadas e instigantes aos alunos. Dito isso,

0 capitulo a seguir trata do percurso metodoldgico desta pesquisa.
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4 O CAMINHO METODOLOGICO

A beleza ndo esta na partida nem na chegada, mas na travessia.
Jodo Guimardes Rosa

Este capitulo apresenta o método de pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a
producdo do material empirico, a contextualizacdo da escola e dos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental, assim como o detalhamento das atividades de intervencdo. Por fim, apresentamos
o caminho da organizacdo dos resultados em ndcleos de significacdo, embasados na proposta
de Aguiar e Ozella (2013).

4.1 Método

Iniciamos com a pergunta: “O que ¢ pesquisa?”. De acordo com Gil (2002), pesquisa €
um procedimento racional e sistematico na busca de respostas aos problemas que sdo
delineados. No mesmo viés, Gatti (2007) afirma que pesquisa corresponde a acdo pela qual
procuramos obter conhecimento sobre alguma coisa. Gerhardt e Silveira (2009, p. 12) afirmam
que “[...] s6 se inicia uma pesquisa se existir uma pergunta, uma davida para a qual se quer
buscar a resposta” e, de uma forma bastante clara, elucidam que “[...] pesquisar, portanto, é
buscar ou procurar resposta para alguma coisa”.

Outra questdo importante de delinearmos é com relacdo as diferencas que existem entre
métodos e metodologia. De acordo com Gerhardt e Silveira (2009), a metodologia corresponde
ao caminho escolhido para a chegada no fim proposto. No que se refere ao metodo, Gatti (2007,
p. 43) afirma que método ““[...] ndo é algo abstrato. Método € ato vivo, concreto, que se revela
nas nossas acdes, na nossa organizacao do trabalho investigativo, na maneira como olhamos as
coisas do mundo”. Ademais, constatamos que métodos e metodologia apresentam diferencas,
porém caminham juntos.

E importante expormos que, ao realizarmos uma pesquisa, € fundamental
ultrapassarmos o0 senso comum, aquelas impressoes superficiais e ndo-sistematicas. De acordo
com Gatti (2007), ndo pesquisamos para buscar qualquer conhecimento, mas, sim, um
conhecimento que ultrapasse nosso entendimento imediato frente a realidade com a qual nos
deparamos. A luz da teoria historico-cultural, discutiremos o material produzido
empiricamente, objetivando o rigor e a solidificagdo dos momentos elaborados junto as

criancas.
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Dessa forma, vale a pena relembrar a questdo que norteia nosso estudo: “Como um
trabalho pautado nos cléssicos da literatura infanto-juvenil pode contribuir para o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, tendo
como eixo condutor a construgdo de processos imaginativos?”. Como objetivo geral, temos:
Investigar como um trabalho pautado nos classicos da literatura infanto-juvenil pode contribuir
para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
tendo como eixo condutor a construgcdo de processos imaginativos. Os objetivos especificos
séo:

» Analisar o envolvimento dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental na construcao de
processos imaginativos a partir de estratégias planejadas que trazem possibilidades para
a atividade criadora.

» ldentificar se 0 uso dos classicos da literatura infanto-juvenil pode configurar-se como
uma potencialidade no desenvolvimento da linguagem oral e escrita.

» Investigar como a exploracdo de elementos do fantastico, a partir de classicos da
literatura infanto-juvenil, pode despertar a construcdo de processos imaginativos que se
materializam em producdes orais e escritas.

A presente pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa participante do tipo intervencéo®
e assumimos, aqui, pautando-nos nas reflexdes de Rocha e Aguiar (2003, p. 66), que “[...] a
pesquisa-intervencdo consiste em uma tendéncia das pesquisas participativas que busca
investigar a vida de coletividades na sua diversidade qualitativa [referindo-se a analise dos
sentidos que vao gradativamente ganhando consisténcia nas praticas], assumindo uma
intervengdo de carater socioanalitico”. O pesquisador — na pesquisa intervencdo — acompanha
um cotidiano, problematiza o que acontece nesse cotidiano e extrai sentidos desse contexto. Na
nossa pesquisa: observamos, problematizamos a questdo da relacdo das criancas com a leitura
e a escrita em defesa da tese: As criancas poderiam desenvolver muito mais a linguagem oral
e escrita a partir da literatura e da imaginacao.

A partir dos sentidos extraidos do periodo da observacdo participante — que
detalharemos mais adiante —, percebemos que o cotidiano vivido pelos alunos contribuia muito
pouco para gue as criancas avancassem na compreensdo da linguagem oral e escrita. Apesar de
existirem momentos com a literatura, as criancas nao gostavam e ndo aproveitavam tais
momentos. Dessa forma, a pesquisa intervencgdo instaura uma tensdo entre o que os alunos

viviam e uma nova vivéncia, buscando uma reconstrucdo das representacfes. No caso das

8 De acordo com Rocha e Aguiar (2003), uma pesquisa participante pode ser uma pesquisa agao ou uma pesquisa
intervencao.



86

criancas da pesquisa, (re)significaram e (re)construiram pessoalmente a relacdo com a leitura e
com a escrita.
A pesquisa-intervencdo vem viabilizando trabalhos de campo que colocam em
analise as institui¢des que determinam a realidade sécio-politica e os suportes
tedrico-técnicos, construidos no territério educacional. N&o ha, portanto, o que

ser revelado, descoberto ou interpretado, mas criado (ROCHA; AGUIAR,
2003, p. 72).

Logo, foi a partir da proposta tedrico-metodoldgica da pesquisa participante do tipo
intervencgéo que encontramos respaldo para desenvolvermos uma metodologia diferenciada em
um processo em que os alunos participaram ativamente, descobrindo e criando. Assim,
objetivamos que, por meio das atividades de intervencao, ao vivenciarem® situagdes, as criancas
compartilhassem e construissem conhecimentos, contribuindo, portanto, com a producéo
empirica de nosso estudo.

Tendo em vista o0 objetivo, a proposta da pesquisa foi realizar intervengdes em uma sala
de aula de 5° ano, explorando os classicos da literatura infanto-juvenil e a imaginacdo dos
alunos, para investigar a potencialidade que esses “recursos” podem ter para o trabalho com a
linguagem oral e escrita, contribuindo para a “melhoria da aprendizagem” dos alunos. Parte dos
resultados encontrados durante a revisdo de literatura, ja apresentada no primeiro capitulo, foi
significativa e norteou a elaboragéo de algumas atividades com as criancas, durante o periodo
de intervencao.

Ap0s a contextualizacdo inicial de questdes relativas ao ato de pesquisar e a definicdo

de nossa pesquisa, detalharemos o caminho percorrido para a concretizagdo de nosso estudo.

4.2 A indicacao da escola pesquisada

Apds o delineamento do projeto de pesquisa, submetemos o plano de investigacdo ao
comité de ética da PUC-Campinas que obteve o Parecer favoravel sob o nimero 1.989.168.
Com essa aprovacdo, o primeiro caminho percorrido para que a pesquisa empirica comegasse
a se materializar foi a entrega do projeto em junho de 2016 a Secretaria de Educacdo do
municipio em que a investigacdo seria realizada, para que a secretaria de Educacdo nos
indicasse a escola que mais se adequasse ao nosso objeto de estudo. E importante ressaltarmos

que a escola em que a pesquisa foi realizada necessitava ter como sujeitos participantes alunos

® De acordo com Toassa (2009), Vigotski afirma que o termo vivéncia corresponde a acéo de viver algo de maneira
intensa, promovendo mudancas. E algo de carater bastante individual, pois uma situacdo que modifica um néo
necessariamente modificard o outro. Influencia a maneira com que o individuo se relaciona com o mundo,
impactando diretamente na constituicdo de sua personalidade.
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que, apesar de terem concluido o ciclo de alfabetizacdo — 1° ano ao 3° ano do Ensino
Fundamental —, ainda apresentavam desafios a serem enfrentados no que se refere a
alfabetizacdo. Em um primeiro momento, foi indicada uma escola em uma &rea proxima a
regido central da cidade. Conhecemos a escola proposta pela Secretaria e, ao conversarmos com
a coordenadora pedagdgica, esta explicou que todas as criangas do 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental estavam alfabetizadas, explicando, ainda, que a classificacio da escola no indice
de Desenvolvimento da Educacdo Baésica (IDEB) era muito boa. Diante dessa situacdo,
retornamos a Secretaria de Educacdo para explicar novamente o projeto, enfatizando que o
interesse seria com criangas do 4° e/ou 5° ano do Ensino Fundamental que ainda apresentassem
defasagens no desenvolvimento da linguagem oral e da escrita, tendo como referéncia o que se
espera para esse nivel de escolarizacao.

Houve uma resisténcia em indicar as escolas que estariam vivenciando esses tipos de
problemas. A preocupacdo, tanto da auxiliar da secretaria como da propria secretaria de
educacgdo, em inserir uma pesquisadora em escola nessas condicdes, era devido ao seu entorno
em relacdo a drogas, violéncia e a localizacdo em area periférica. Por questdes de seguranca e
das situagdes mencionadas, elas haviam indicado uma escola da regido mais central da cidade
e com um contexto escolar menos agressivo. Por fim, elas compreenderam o que seria
pesquisado e indicaram uma escola localizada na periferia da cidade, em um bairro menos
favorecido de recursos econdémicos e sociais, marcado pela violéncia.

A escola foi fundada em 2012 para atender aos novos moradores de um conjunto
habitacional entregue pela Prefeitura por meio do projeto “Minha Casa, Minha Vida”. E uma
escola municipal que atende cerca de 400 alunos, da Educacéo Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental. O primeiro contato com a escola foi por meio de uma conversa com a diretora
para que compreendéssemos o contexto em que os alunos estavam inseridos, conhecer a
proposta pedagogica e, ainda, para definirmos a turma em que a pesquisa seria realizada. A
diretora explicou a realidade escolar da seguinte forma:

Somos uma escola esquecida aqui. Pela Secretaria de Educacéo, pelo governo estadual,
pelo Federal. Receber uma pesquisadora até me surpreende, pois somos esquecidos. Nao
chega recursos, verbas. Na primeira oportunidade que conseguem uma escola melhor, os

professores pedem remocdo, porque ndo € facil trabalhar aqui. (Diretora da escola
pesquisada).

Esse desabafo da diretora retrata a condicdo de muitas escolas publicas periféricas de
cidades em todo o pais: a falta de recurso, a alta rotatividade de professores acabam
comprometendo que a constituicdo de um Projeto Politico Pedagdgico se consolide e seja

assumido por todos, da mesma forma as condigdes de trabalho ndo favorecem uma
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aprendizagem efetiva, incluindo os programas que envolvem as diferentes configuracGes para
o reforco escolar os quais tém uma relacdo muito direta com as politicas de avaliacdo da
Educacdo Basica.

Nesse cenario, cabem alguns questionamentos: haveria um caminho para a constitui¢do
de um trabalho pedag6gico que rompa um padrdo de procedimentos instalados? Estamos
considerando que tal padrdo se refere: a fragil contextualizagdo e cOpia de extensos conte(ldos
da lousa, ao foco na realizacdo de exercicios em livros didaticos, ao pouco espaco para troca,
aos alunos enfileirados e sentados durante o periodo de aula, entre outras situac@es. Assim, esta
pesquisa tem o propdsito de apontar e sugerir algumas possibilidades.

4.3 Os instrumentos metodologicos

Utilizamos diferentes instrumentos metodoldgicos para a concretizacdo da pesquisa
empirica: conversa com a diretora da escola; trés momentos de conversas com os alunos
organizados em pequenos grupos; diario de campo para anotar 0s momentos importantes com
as criancas; diferentes recursos para cada intervencéo (fantasias, objetos, papéis de varios tipos,
projetor, DVD, entre outros), que serdo detalhados em topico especifico. Todas as intervencdes
foram filmadas e transcritas pela pesquisadora com a autorizacao prévia dos responsaveis pelos
alunos, da professora e da equipe gestora da escola.

Para Martins Filho e Barbosa (2010), quando se trata de pesquisas com criancas, é
impossivel observar sem participar, isto €, a observacdo é sempre com participacao, pois as
criancas dialogam e interagem com os adultos constantemente. Assim, assumimos, embasadas
nesses autores, que realizamos uma observacao participante que visou compreender quais tipos
de atividades de Lingua Portuguesa eram realizadas, que géneros textuais eram explorados,
como as criancas interagiam frente as propostas feitas pela professora e, ainda, em que
condicdes eram realizadas as producgdes de textos.

O ‘observador como participante’ € um papel em que a identidade do
pesquisador e os objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde
o inicio. Nessa posi¢&o, o pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de

informacGes, até mesmo confidenciais, pedindo cooperagdo ao grupo.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29).

Para além dessas observacfes, nosso intuito era estabelecer uma aproximacgdo com 0s
alunos e com a professora da sala, para nos conhecermos, antes do inicio dos encontros de

intervencao.
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Ancorando-nos em Solon, Costa e Ferreira (2008), adotamos o termo “conversa” para
melhor representar o instrumento que utilizamos com as criangas. De acordo com as autoras, 0
termo “conversas” utilizado para designar as interlocugfes com as criancas foi adotado pois

[...] os encontros com elas s&o definidos como algo mais do que uma entrevista
tradicional. Por “conversa” entendemos estar embarcando numa relacdo
dialbégica entre pesquisador e crianga, em que a crianca também ¢é

pesquisadora, podendo perguntar, se colocar e, assim, ambos constroem juntos
0 corpus da pesquisa (SOLON; COSTA; FERREIRA, 2008, p. 209-210).

Nesse contexto, pensando em dar oportunidade para os alunos refletirem sobre questdes
que perpassavam seu cotidiano, trés propostas de conversas foram realizadas, sendo duas delas
didlogos com o auxilio de imagens. As criancas puderam expressar suas opinides, evitando,
com isso, 0 padrdo bastante conhecido de entrevista, em que o adulto pergunta e a crianga
responde. A conversa inicial visou conhecer melhor as criancas, seus gostos e suas preferéncias
na escola, nas leituras e o que pensavam sobre a escrita. A segunda conversa ocorreu tambem
em uma pratica dialogica em que diferentes imagens do filme Peter Pan foram apresentadas as
criancas (Apéndice A). A discussao foi mediada a fim de perceber qual a visdo das criancas
acerca da escola e da aprendizagem.

A terceira conversa (Apéndice B) ocorreu no fim das intervencgdes referentes a historia
Peter Pan e basicamente buscou identificar o que havia mudado a partir de nossas intervencoes
no que se refere a leitura e a escrita, também com o apoio de imagens do filme. As criancas
foram incentivadas a falar sobre as imagens e a estabelecer comparagdes com as situacoes
vividas na escola. Em todas as conversas, os grupos foram formados em conjunto a professora
da sala. Alguns critérios foram adotados na escolha das criancas, buscando a formacéo de
grupos mais heterogéneos em relagéo aos niveis de aprendizagem, tais como: alunos que ainda
ndo estavam plenamente alfabetizados, aqueles que demonstravam pouco interesse em realizar
atividades na sala e aqueles que ja estavam alfabetizados e sdo alunos participativos, porém
com problemas na ortografia. Essas escolhas permitiram o contraponto das respostas e a
compreensdo de como as criancas estdo conduzindo suas aprendizagens. A nossa principal
intencdo com essas conversas foi perceber como os alunos se sentiam na escola e como lidavam
com seus sentimentos e emocdes frente aos desafios da aprendizagem. As conversas tiveram as
imagens para ilustrar os dialogos, assim como eixos norteadores. O intento consistiu em dar
voz aos alunos. Como bem afirma Mello (2010, p.184), o movimento de “dar voz” aos alunos
é consideravelmente novo.

E nova, entre nds, a preocupacdo em ouvir as criangas nas pesquisas em
educacgdo e novo, também, o enfrentamento desse desafio. De fato, essa nova
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atitude ndo depende de uma decisdo simples. Ao contrério, a atitude de ouvir
as criangas e considera-las — seja em nossas praticas pedagogicas, seja em
nossas pesquisas —sé é possivel a medida que superamos o conceito de crianca
que por longo tempo orientou nosso pensar e agir na educacdo das criancas,
especialmente das criangcas pequenas. O conceito de crianga como alguém
incapaz de aprender até atingir certo nivel de desenvolvimento nasceu de uma
visdo adultocéntrica de crianca pequena que a caracterizava
predominantemente de um ponto de vista negativo, destacando suas
incapacidades em comparacdo com os adultos, a limitacdo de sua experiéncia,
a insuficiéncia de seus conhecimentos, a incapacidade de pensar logicamente,
de controlar sua prdpria conduta. (MELLO, 2010, p. 184).

Houve em nossas intervencdes a preocupacdo permanente de deixar e mostrar que as
criangas podem decidir sobre diferentes questdes, além de proporcionar momentos de escuta do
que elas tém a dizer, objetivando, com isso, sujeitos ativos na construcdo de sua prépria
aprendizagem, acreditando em sua capacidade frente a diversas situagdes-problemas.

A partir dessas conversas, um delineamento sobre 0 que a escola representava na vida
das criangas foi tracado; o que sentiam quando la estavam; 0 que mais gostavam e menos
gostavam de fazer na escola; se sentiam dificuldades em alguns momentos e quais foram essas
dificuldades.

Tambeém como instrumento metodoldgico, realizamos o planejamento e a realizacéo dos
encontros de intervencao que aconteceram ao longo do ano letivo, uma vez por semana. Todas
as atividades foram filmadas a fim de termos a possibilidade de retornar as cenas, para
identificar gestos que acompanhavam falas e compreender a dindmica e toda a complexidade
gue estavam presentes nos discursos e nas interacGes com as criangas. Além das filmagens que
captaram as (re)acoes e as falas dos alunos, a pesquisa contou ainda com conversas com eles
antes do inicio das intervenc@es, durante e ao final delas. Ainda compds o material empirico as
producdes escritas e 0s desenhos realizados pelos alunos, como produto das situacdes diversas
exploradas nas historias. A pesquisadora permaneceu um ano letivo em sala de aula, realizando
as atividades uma vez na semana.

E importante destacarmos que tanto as propostas de intervencdo quanto as conversas
com as criangas, envolveram metodologias diferenciadas com o intento de permitir que elas

construissem os conhecimentos de forma ativa e participativa.

4.4 Um lugar (que pode ser) magico: a escola

O primeiro contato com a escola aconteceu em agosto de 2016. Realizamos uma
conversa com a diretora pedagogica da escola, com o intuito de compreender a trajetoria escolar

vivida pelos alunos de 4° e/ou 5° ano do Ensino Fundamental, assim como o contexto familiar
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em que estavam inseridos e, ainda, quais as agdes que a escola estaria desenvolvendo para que
o desenvolvimento da linguagem oral e escrita acontecesse. A diretora, muito solicita e
interessada na pesquisa, explicou que a maioria dos alunos dos 4° e 5° anos apresentava uma
grande dificuldade no que se refere a linguagem escrita e que seria interessante o
desenvolvimento de um trabalho que contemplasse todos os alunos. Outras questdes também
foram evidenciadas como primordiais para que se explicasse as dificuldades na aprendizagem
daquelas criancas, tais como: a fome, que segundo a diretora, € um problema social que interfere
diretamente no desenvolvimento dos alunos; o uso de drogas licitas e ilicitas durante a gestacao
das criancas; e os aspectos afetivos, pois muitas criangas sdo extremamente carentes de amor e
de cuidados pela propria familia. No que se refere aos problemas que a escola enfrenta e que
possivelmente contribuiriam para tais defasagens, a diretora elencou como principal
enfrentamento a ndo-permanéncia do corpo docente por muito tempo no local, ocasionando,
com isso, uma ruptura de projetos iniciados que ndo tinham continuidade. As causas dessas
saidas foram relacionadas principalmente aos problemas de comportamento que os alunos
apresentam (“alunos dificeis”) e pela localizagao da escola.

Ao expor toda essa realidade, a diretora foi enfatica que a pesquisa contribuiria de forma
primordial, caso fosse realizada com a sala toda, tendo em vista que a ideia inicial seria apenas
com aquelas criangas que ainda demonstravam algum tipo de defasagem na alfabetizac&o.
Diante desse contexto, foi acordado que as criancas do 5° ano do periodo da tarde seriam as
criancas participantes da pesquisa, pois, por estarem no Ultimo ano na escola, o trabalho poderia
auxilia-los a desenvolver contetudos de que ainda ndo haviam se apropriado.

Sugerimos a realizacdo de um projeto piloto que visava verificar se as criancas do 5°
ano se envolveriam com a proposta diferenciada que estava sendo planejada, especialmente
pelo fato de ser um trabalho pautado em dois classicos da literatura infanto-juvenil e da possivel
resisténcia que os alunos poderiam apresentar quanto a isso. Contudo, o resultado foi bastante
significativo, tanto em termos de envolvimento quanto em termos de avancos na linguagem
escrita, mesmo que pontuais. Nesse sentido, permanecemos com as atividades iniciais do
projeto piloto para o ano de 2017 em que, de fato, seria 0 ano da realizacdo da pesquisa-
intervencdo.

A partir do projeto piloto, a diretora e a coordenadora pedagodgica da escola indicaram
novamente uma sala do 5° ano de 2017 para que, de fato, a pesquisa se consolidasse. De acordo
com as informacBes obtidas na conversa com a diretora da escola, que estd no cargo ha quatro
anos, a histdria da escola frente aos moradores do bairro ainda esta sendo construida. Segundo

ela, assim que comecou seu funcionamento, sofreu depredaces e pichagdes, pois os traficantes
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sentiram-se ameacados e coagidos, reagindo com a intencao de destruir a instituicdo. A primeira
diretora ficou no cargo apenas por um ano, pois a convivéncia com os moradores do bairro era
muito dificil. Hoje, eles ja se sentem parte da escola, com diferentes projetos que visam unir
escola-comunidade e a relagdo estd bem amigavel.

Apesar das palavras da diretora relatadas anteriormente, demonstrando falta de
perspectiva para o enfrentamento dos desafios que a escola apresentava, ha o recebimento de
recursos para oferecer uma infraestrutura basica aos alunos, que conta com: alimentacao
escolar; agua da rede publica; energia da rede publica; esgoto da rede publica; lixo destinado a
coleta periodica; acesso a Internet; computadores administrativos; computadores que, para além
das aulas de informatica, eram usados pelos alunos com as respectivas professoras a partir de
autorizacao prévia da equipe gestora; TV; DVD; retroprojetor; impressora; aparelho de som;
projetor multimidia (Datashow) e cAmera fotografica/filmadora. No entanto, a escola precisava
de reformas em alguns espacos, como os banheiros, que tinham problemas no encanamento e
algumas salas que sofriam com goteiras quando chovia; e, ainda, pintura do prédio.

A construcdo é bastante ampla, contando com 13 salas de aulas, 52 funcionarios
(diretora e coordenadora pedagogica, professores, secretarios, monitoras, auxiliares de limpeza,
e merendeiras), sala de diretoria, sala de professores, laboratério de informatica, quadra de
esportes descoberta, cozinha, biblioteca, parque infantil, banheiros para os funcionarios e
banheiros para os alunos, secretaria, banheiro com chuveiro para criangas da Educacéo Infantil,
refeitério, despensa, almoxarifado, patio coberto em que se localizam as salas de aula e um
palco para apresentacOes, area verde e lavanderia. Ha ainda um espaco para que aulas de circo
acontecam no periodo oposto em que o aluno estd matriculado com um local para lanche e
banheiro. Ha, também, professores especialistas para aulas especificas, como Artes, Inglés e
Educacao Fisica. O técnico de informatica ministra aulas em conjunto as professoras do Ensino
Fundamental uma vez por semana; nos outros dias, o laboratério de informética permanece
fechado, dificultando qualquer tipo de acesso a ele. Nesse sentido, apesar de constar no Projeto
Politico Pedagogico da escola a utilizacdo de equipamentos tecnologicos para auxiliar na
aprendizagem dos alunos, tanto os computadores, como projetores, eram pouco utilizados pelos
professores, sendo essa situacdo explicada por um discurso comum a eles, como a possibilidade
de estragar tais ferramentas, ndo conhecimento de uso e, ainda, por falta de incentivo da equipe
gestora em sua utilizacao.

Com relagdo aos projetos desenvolvidos na escola, ha quatro projetos ativos. O Projeto
Tertlia que, de acordo com a diretora, hd um exemplar para cada aluno das salas do Ensino

Fundamental de diversas obras, sendo titulos referentes a contos classicos e aos atuais. A
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professora desenvolvia semanalmente o projeto intitulado Tertalia, em que um livro era
escolhido por ela e lido em capitulos pelas criangas. Algumas vezes, ela disponibilizava
diversos livros mais curtos e as criangas selecionavam alguns para lerem durante 0 momento
desse projeto. Depois da leitura individual e silenciosa, os alunos destacavam trechos que mais
chamaram sua atencdo, liam e comentavam. E importante salientarmos que, quando
questionamos a diretora acerca do investimento nas atividades relativas a linguagem oral e
escrita para que os alunos avangassem no processo de alfabetizacéo, ela nos explicou sobre o
Projeto Tertulia. A diretora acredita que esse projeto vem contribuindo para que as criancas
comecem a gostar de ler e se expressem cada vez melhor. Entretanto, a opinido de algumas
criangas mostrou que ndo se sentiam a vontade para expor suas opiniées durante o projeto.
Algumas relataram que ndo gostavam, pois tinham de “ler muito” e ainda de falar na frente da
sala inteira. Diante dessas opinides, apontamos algumas possibilidades para esse fato: timidez
e/ou a ndo compreensao da leitura.

Outro projeto corresponde a uma horta. Os alunos do Ensino Fundamental criaram uma
horta e cada dia uma sala era responsavel por rega-la, colher e cuidar se houvesse necessidade.
Os alimentos eram utilizados no preparo da alimentacdo fornecida pela escola. O projeto Mais
Educacéo é um dos que estdo ativos e tem o objetivo de promover alguns avangos no que diz
respeito a aprendizagem. Trata-se do oferecimento de reforco escolar aos alunos no contraturno.
Entretanto, a frequéncia as aulas € baixa e a regularidade na participacdo oscila muito, pois ha
uma dificuldade dos responsaveis pelas criancas de as levarem para essas aulas, por conta de
trabalharem longe de casa, por isso o0 rendimento € baixo, segundo a diretora e a professora da
sala pesquisada. Por fim, ha na escola aulas de circo oferecidas também no contraturno escolar.
As criancas do 5° ano em que a pesquisa foi realizada gostavam muito dessas aulas, pois,
segundo elas, aprendiam diferentes masicas e expressdes corporais.

Apresentaremos, em seguida, as caracteristicas da sala de aula e dos alunos, bem como

0 periodo de observacao.

4.5 Os personagens principais da histéria: os alunos

A sala do 5° ano em que a pesquisa foi realizada era de tamanho medio,
aproximadamente 24 m?, com carteiras enfileiradas uma atras da outra, lousa, dois armarios no
fundo da sala, cortinas, um ventilador (que nem sempre funcionava) e, apesar de contar com
trés janelas, era muito escura. Os 23 alunos — nove meninos e quatorze meninas — permaneciam

a maior parte do periodo dentro da sala, deslocando-se apenas para as aulas de Informatica, de
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Educacdo Fisica ou quando iam a biblioteca para realizar o Projeto Tertulia. A biblioteca, ainda
que com um acervo grande de livros, ndo possuia uma boa organizagdo para o seu acesso. O
espaco era bastante empoeirado, fazendo com que alguns alunos ficassem espirrando durante o
tempo em que l& permaneciam, explicitando, muitas vezes, a preferéncia em realizar o projeto
na sala de aula, pois ndo gostavam da biblioteca.

Em relagéo aos encontros de intervencdo, eles aconteceram em diferentes locais: sala de
aula, biblioteca, quadra e nas areas verdes da escola. Apesar da tentativa constante da
pesquisadora em trabalhar em locais variados, a maioria das atividades aconteceu na sala de
aula, por solicitacdo da professora, pois ela dizia que a realizacdo das atividades em ambiente
externo deixava os alunos muito agitados e ela sentia que perdia o controle da turma.

O primeiro contato com as criangas aconteceu na primeira semana de marco de 2017. A
pesquisadora foi apresentada pela professora da sala, que explicou brevemente sobre as
atividades que seriam desenvolvidas durante o0 ano com aquela turma. Dessa forma, o periodo
de observacdo participante foi previamente combinado com a docente da sala e compreendido
por quatro sextas-feiras, consolidando o periodo de um més. Assim, em abril de 2017, iniciamos
as intervencbes com as criangas, as quais foram realizadas todas as sextas-feiras até o final do
ano letivo.

Nas primeiras idas a sala, notamos que as criancas eram bastante quietas e
monossilabicas quando questionadas. Podemos afirmar, também, que havia um certo medo e
respeito em relacdo a professora da sala. Havia, ainda, algumas criancas bastante desmotivadas
ao realizarem as atividades propostas pela professora, como, por exemplo, quando solicitadas
a copiar algo da lousa, desistiam ou copiavam lentamente. Com o passar dos dias, as crian¢as
comecaram a interagir cada vez melhor com a pesquisadora querendo saber o que iriam fazer
nas nossas propostas, se seriam atividades dificeis e se brincariam. A maioria das atividades
propostas pela professora acontecia de forma individual com os alunos dispostos em fileiras,
sentando-se em roda somente no dia em que iam a biblioteca para realizar o projeto ja
mencionado.

Percebemos que a principal proposta no que se refere a linguagem escrita era o reconto
ou parafrase de textos, porém, dentro da sala, era chamado, tanto pela professora quanto pelos
alunos, de reescrita. As criancas evidenciaram que se sentiam desmotivadas e ndo entendiam o
motivo de terem que cumprir esse tipo de tarefa.

No ultimo dia do periodo da observagdo participante, a professora da sala propds que as
criancas escolhessem alguns livros da biblioteca e lessem de forma livre. Nesse dia, realizamos

a primeira conversa em pequenos grupos para conhecermos melhor as criangas. Conversamos
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com cinco grupos de aproximadamente quatro ou cinco criangas de cada vez. Perguntamos
sobre a escola — se gostavam ou ndo —; sobre as atividades que mais se interessavam; se
gostavam de atividades que envolviam leitura e escrita e sobre o que gostavam de ler.
Indagamos sobre os livros que tinham escolhido e por qué. Alguns discursos comuns foram
articulados pelos grupos, dentre os quais vale a pena destacar: “eu ndo gosto de vir para escola”;
“eu detesto ler”; “eu ndo gosto do Projeto Tertulia porque temos que falar o que mais gostamos
de ler”; “o pior dia é quando tem matematica”; “tenho muita preguica de ler”; “aqui na escola
a gente s copia”; “escrever déi a mado”. Quando questionados sobre quais tipos de textos que
mais gostavam de ler, responderam que: “Terror é o mais legal, mas a pro nunca escolhe esse;
eu ndo gosto de ler nada; os que tém mistérios”. Elegeram as aulas de Artes e Educacao Fisica
como as preferidas, porque ndo tinham que escrever nada e podiam brincar e aprender esportes.
No entanto, algumas criancas disseram que gostavam de ir a escola, pois € um lugar que se
aprende muitas coisas, além de compreenderem sua importancia. Outras também disseram que
gostam de ler, pois conseguem conhecer outros lugares e outras pessoas.

Essas primeiras falas foram importantes para que conhecéssemos as opinides dos alunos
sobre a leitura, escrita, escola e como se sentiam ali, para fortalecer o vinculo entre pesquisadora
e 0s sujeitos e possibilitar que expressassem suas opinides. Nosso projeto abarcou a exploragédo
de dois classicos da literatura infanto-juvenil — Peter Pan e Alice no Pais das Maravilhas —, e,
apesar das falas dos alunos demonstrando uma forte aversdo a leitura e a escrita terem
impactado a pesquisadora, o desejo em trabalhar com Peter Pan e Alice foi muito maior do que
as incertezas; além disso, acreditdvamos em nossa proposta, pois ja havia provocado avangos e
despertado muito interesse nas criancas durante a realizacéo do projeto piloto.

A seguir, detalharemos as intervencbes que foram realizadas com a sala de aula em

questéo.

4.6 Vamos atravessar o portal magico? As intervencdes com as criancas

Durante todo o primeiro semestre de 2017, trabalhamos com o livro Peter Pan e, no
segundo semestre do mesmo ano, com Alice no Pais das Maravilhas em todas as sextas-feiras
durante o periodo da tarde, exceto quando a professora aplicava provas ou necessitava daquele
dia para algum tipo de atividade. Quando isso acontecia, iamos a escola na quarta ou quinta-
feira. A escolha dessas obras deu-se pelo fato de serem classicos da literatura e, também, porque
a imaginacdo é uma caracteristica acentuada em suas narrativas, historias que acontecem em

mundos encantados, onde o impossivel torna-se possivel. Além disso, sdo histérias com enredos
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mais complexos e diélogos intensos, que contribuiram muito para a explorac¢éo da linguagem
de forma criativa, ndo sO possibilitando a ampliacdo do repertério linguistico dos alunos
participantes, como favoreceram a criagdo de situacOes interdiscursivas entre as personagens e
os alunos, trazendo muitos motivos para se dizer e escrever.

Durante todo o ano de 2017, realizamos, portanto, 25 encontros com o0s alunos do 5°
ano. Nos Quadros 1 e 2 a seguir, apresentamos as atividades de intervencgéo realizadas em cada
uma das obras. Esclarecemos que foram 12 encontros para o desenvolvimento do trabalho com
Peter Pan e 13 com Alice. Os demais foram destinados a trés momentos de conversas com as

criangas.

Quadro 1 - Organizacdo das atividades de intervencéo da historia Peter Pan

Atividade proposta Dia Atividades de intervencéo
Conversa inicial com as 1 Conversa inicial com as criangas para conhecer melhor as
criangas criancas, seus gostos e suas preferéncias na escola.
Chegada da Wendy.
Objetos disparadores: Gancho, sinos e pozinho mégico.
2 Criancas “voam” com pozinho mégico.
O voo Socializacao de como foi voar por meio da oralidade.

Producdo e socializacdo do desenho.

3 Producdo e socializacdo de texto sobre o voo.

Criancas assistem ao filme Peter Pan.

Filme Peter Pan 4 Conversa sobre o filme.
2% Conversa: a escola e a 5 Conversa com as criancas em pequenos grupos.
aprendizagem na visao das
criancas 6 Conversa com as criangas em pegquenos grupos.
Dois mapas encontrados: Importancia da letra legivel.
7 Copias dos trechos da historia de Peter Pan em fichas de
Os mapas da Terra do caligrafias.
Nunca 8 llustragdes e montagem do painel com a histéria de Peter Pan.
Apresentacdo da historia para outras turmas da escola
Escolha dos nomes de Pirata e divisdo da turma em dois grupos.
10 Confeccdo de chapéus, aderecos de piratas.

Caca a0 tesouro Elaboracdo de pistas, mapas dos tesouros e texto final.
Brincar de caga ao tesouro.

11 Producéo e socializagdo sobre o texto sobre a caga ao tesouro

Recebimento do bilhete da Wendy sobre objetos encontrados pela
escola.
12 Conversa e inferéncias sobre os objetos encontrados.
Escrita de uma carta as personagens da Terra do Nunca.
Gravador Méagico Criangas gravam perguntas as personagens.

Criangas escutam as respostas das personagens.
13 Producéo e socializagdo de texto sobre a proposta do Gravador
Magico.




Normatividade da Lingua
Escrita

14

Um olhar sobre a ortografia, significados e tracado legivel.

32 Conversa: O que mudou?

15

Conversas com as criangas em pequenos grupos, sobre o que
mudou a partir de nossas intervencdes.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 2 - Organizacao das atividades de intervencdo da historia Alice no Pais das Maravilhas

Atividade proposta

Dia

Atividades de intervencdo

Entrando no Buraco do
Coelho

Objetos disparadores: Buraco de papel na arvore, cogumelos e
uma cenoura mordida.

Segredo da Alice revelado.

Criangas “entram no buraco” do Coelho Branco.

Socializac8o de como foi entrar no buraco.

Desenho e socializagdo sobre a experiéncia.

Producdo e socializacdo de texto sobre a experiéncia no
buraco do Coelho Branco.

Filme Alice no Pais das
Maravilhas

Criangas assistem ao filme Alice no Pais das Maravilhas.
Conversa sobre o filme.

Normatividade da Lingua
Escrita

Reflexdes sobre concordancia nominal e verbal.

Jogo das palavras.

Escolha de diferentes trechos do livro.

Encontrar palavras com a letra “S”.

Identificacdo das diversas possibilidades da posicéo e
sonoridade da letra S nas palavras.

Elaboracéo de tabela a partir das palavras encontradas
conforme posicdo da letra “S” em cada palavra.
Criancas pedem o Jogo das Palavras mais uma vez.

Indagacdes de uma
Lagarta

Criancas refletem sobre elas mesmas a partir de perguntas e
falas da Lagarta do livro.
Producdo e socializacdo de texto sobre quem eram eles.

Chéa Maluco

Leitura e discussdo do capitulo “Cha Maluco”.

Criancas recebem diferentes receitas de chas.

Socializacdo das receitas.

Confecgdo dos chapéus para participar do Cha Maluco.
Exploracdo de folhas de horteld, erva-doce e erva-cidreira.
Preparacdo do cha com as ervas.

Criangas tomam a bebida em grupos, conversando uns com o0s
outros e utilizando os chapéus que eles prdprios fabricaram.
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Criangas tomam novamente cha e continuam as conversas em

grupos.

Socializagdo sobre a adivinhagdo que aparece na historia de
10 Alice.

Criangas brincam com fichas de adivinhagdes.

Criangas criam suas préprias adivinhag6es e/ou receitas

malucas de cha.

Apresentacdo de uma caixa magica com objetos invisiveis.

Leitura e discussdo da cena em que o Gato Risonho aparece
para Alice.
O Gato Risonho também faz perguntas as criancas.

11 Criangas percorrem a escola seguindo os caminhos com o
Gato Risonho.
Criancas respondem perguntas feitas pelo Gato Risonho em
cada parte do caminho, sobre o futuro préximo da vida deles.

O Gato Risonho também
quer saber

Criancas elaboram um texto a partir da frase: “No ano que
vem, eu...”.
Criangas socializam o texto.

12

Da Terra do Nunca ao
Pais das Maravilhas: a 13
minha historia

Elaboracdo de um livro sobre eles com as percep¢es sobre as
intervences, o que aprenderam com nossas atividades e como
esperavam gue seriam 0s proximos caminhos em suas vidas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Com embasamento nos estudos de Vigotski (1994), assumimos que o conhecimento é
produzido nas interacOes sociais entre os individuos. Dessa forma, as atividades de intervencgéo
foram construidas, esperando que, a partir da mediacéo, entre pares e da pesquisadora, ocorreria
a producdo de conhecimentos linguisticos orais e escritos, apostando que, dessa forma, os
avangos no processo de apropriacdo da linguagem, de fato, se efetivariam. As historias e a
imaginacdo perpassaram todas as atividades realizadas no processo de intervencao, exercendo
um papel essencial para o trabalho com a linguagem.

Foram utilizados diferentes recursos, como fantasias, filmes e especialmente objetos que
permitiram que a imaginacdo fosse explorada no momento da contagéo das histdrias. Com isso,
estdvamos apostando no interesse e no envolvimento das criangas. Ademais, apesar de termos
como ponto de partida as duas historias em questdo e a imaginacdo, as atividades eram
elaboradas semanalmente a partir das questdes que surgiam junto as criancas.

Nesse contexto, elencamos como estratégia principal para as intervencdes a presenca de
um personagem de cada uma das historias — a Wendy, do Peter Pan, e a propria Alice, de Alice
no Pais das Maravilhas. A intencdo era que os alunos se aproximassem de um universo
maravilhoso que se mostrou muito distante das préaticas dentro do ambiente escolar, como

também de suas vidas fora da escola.
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4.6.1 Wendy na sala de aula

Wendy é a menina que mora em Londres, irma de dois irmaos, Jodo e Miguel, que voam
com Peter Pan até a Terra do Nunca. A pesquisadora fantasiou-se dessa personagem e contou
trechos da historia, propondo diferentes atividades. Wendy trouxe varios elementos que tiveram
como objetivo a construgcdo de processos imaginativos pelas criangas. Para que essa construgdo
fosse ativada, utilizamos alguns objetos. Nesse contexto, inspiramo-nos no conceito “objeto
disparador”’® que também possibilita o trabalho com a imaginacdo. Denominamos de objetos
disparadores os objetos trazidos para a sala de aula que mantinham alguma relagdo ou ndo com
o0 enredo das histérias. Vale mencionarmos que essa maneira de desenvolver a imaginagéo
utilizando objetos ja fez parte da pesquisa empirica no trabalho de dissertagdo de Mestrado da
pesquisadora e produziu resultados bastante significativos (COSTA, 2015). Por isso, existiu um
anseio em dar continuidade nessa linha de trabalho. Ademais, foi a partir desses objetos que
aproximamos as criangas tanto da imaginacéo e da histéria como também da pesquisadora,
estabelecendo o vinculo tdo importante para o desenvolvimento da aprendizagem a partir das
interacdes sociais.

Assim, os objetos disparadores utilizados foram: a propria Wendy; gancho de pirata;
sino dourado; pozinho magico (glitter); pirata Wen; mapa do tesouro; gravador magico; objetos
variados como: algod&o, bindculos, lanterna, pedras pintadas com tinta guache e glitter; a
propria Alice; o buraco na arvore (feito de papel); cogumelos; a cenoura e uma caixa de sapatos
decorada com imagens de borboletas. Consideramos que a pesquisadora fantasiada de Wendy e
Alice, conversando e interagindo com as criangas, também se constituiram em objetos
disparadores, tendo em vista que a presenca das personagens atraiu, impactou e chamou atencao
dos alunos, os quais dialogavam com a pesquisadora como se ela fosse outra pessoa. A presenca
dos objetos disparadores permitiu, por conseguinte, que os alunos dialogassem com a
pesquisadora, de modo a realizar livres associagfes de hipoteses, aprimorar a oralidade e,
consequentemente, desenvolver a atividade criadora.

A primeira intervencao, intitulada O Voo, teve como propdsito principal observar como
as criancgas se envolveriam com a proposta e se seriam capazes de adentrar o mundo fantastico
que estava sendo apresentado a elas, isto ¢, uma “aula” diferente em comparagdo com as que

estavam habituados. A personagem Wendy entrou na sala de aula e comegou a conversar,

10 De acordo com Rocha (2014), o “objeto disparador” € um objeto escolhido a fim de estimular associagdes livres
sobre possibilidades na sua utilizagdo, sobre memorias que nos advém a partir dele. Inspiradas nesta definicéo,
realizamos as nossas intervengdes partindo de objetos disparadores.
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contando o trecho da historia de quando conheceu Peter Pan e como aprendeu a voar,
construindo uma narrativa do que vivenciou com o garoto. A contacdo da histdria foi permitindo
que as criangas participassem dela, fazendo-as refletir sobre o que estava sendo narrado e
interagindo com a pesquisadora o tempo todo.

A partir dos objetos disparadores — gancho do pirata, sino representando a linguagem
das fadas e pozinho mégico —, as criancas levantaram hipGteses e comegaram a construir
processos imaginativos de acordo com a mediacdo da pesquisadora, que estava caracterizada
de Wendy (Figura 4).

Figura 4 - Wendy contando a sua historia, usando o objeto disparador — gancho do Capitdo Gancho

Fonte: Acervo da autora.

Nesse contexto, com pensamentos felizes e pd de fadas (glitter), eles voaram (Figura 5),
sendo estimulados com alguns audios do filme Peter Pan e com estimulos externos (vento, sino

tocando, gancho encostando em seus bracos).

Figura 5 - Voando com pensamentos felizes e pozinho méagico

Fonte: Acervo da autora.
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Depois, os alunos foram solicitados a compartilhar como tinha sido voar, com quem
voaram, 0 que viram, 0 que sentiram e se gostaram da experiéncia. Em seguida, propusemos
que desenhassem 0 voo para compartilharem com a turma. Na semana seguinte, relembramos
0 que tinhamos realizado e, a partir de suas memdrias e tendo como apoio o desenho que haviam
produzido, escreveram o primeiro texto acerca do que viveram. No final do periodo,
perguntamos se gostariam de ler o texto produzido para compartilhar com os amigos. Para nossa
surpresa, a maioria quis ler.

No encontro seguinte, assistimos ao desenho animado Peter Pan, com o objetivo de as
criancas conhecerem a histdria completa®!, ja que é um filme que se aproxima bastante do livro
de James Barrie. As criangas mostraram-se entusiasmadas e comunicativas, expondo as cenas
gue mais gostaram e o que entenderam da histéria. Nesse mesmo dia, Wendy retorna a sala de
aula e conta que tem algo para mostrar aos alunos — dentro de um saco de estopa esta um mapa
da Terra do Nunca escrito de forma ilegivel (Figura 6) — e que precisam elaborar hipoteses do
que pode ser aquilo. Quando o saco é aberto, as criancas afirmam que € um mapa e que,
possivelmente, é da Terra do Nunca. Wendy diz que precisa ir embora e pede que olhem com
atencdo 0 mapa e que conversardo outro dia. As criancgas, ainda que desapontadas pelo fato de
a personagem ir embora tdo cedo, analisam o mapa atentamente, tentando decifra-lo.

A pesquisadora retorna para a sala sem a fantasia e questiona o que esta acontecendo.
As criancas animadas comegam a mostrar o que Wendy deixou e notam que a pesquisadora esta
com um papel similar ao deles. Nesse momento, elas séo informadas, pela pesquisadora, que o
tal papel foi encontrado no patio da escola. Abrimos 0 mapa e as criancas afirmam que deve ser
a continuacdo do mapa deixado pela Wendy. Entretanto, ao abrirem, notam que € 0 mesmo, mas
com a diferenca de que estéa legivel (Figura 7) e possivel de compreendé-lo. Nesse contexto, em
que a fantasia se fez presente, conversamos sobre a percepcado do tracado das letras, explicando

(ue escrevemos para comunicar algo para o outro ou para si mesmo.

11 A Wendy contou trechos da obra do Peter Pan; assim, assistir ao filme proporcionou que os alunos conhecessem
toda a historia que estava sendo explorada.
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Figura 6 - Mapa da Terra do Nunca com letra ilegivel

Fonte: Acervo da autora.

Figura 7 - Mapa da Terra do Nunca com letra legivel

Fonte: Acervo da autora.

As criancas foram a lousa, pensaram acerca do tracado das letras e foram convidadas a
copiar trechos da historia do Peter Pan em folhas de caligrafia para construirmos um mural que
ficaria exposto no patio da escola. Combinamos com elas que ilustrariam cada trecho copiado.
A aceitacdo pela atividade foi imediata e, com muito empenho, realizaram diversas copias.
Extremamente envolvidas na proposta, pediram que nos organizassemos para apresentar a
historia para outras turmas da escola e ndo somente deixassemos expostas partes da histdria no
mural. Cabe destacarmos que a concepgdo desse mural potencializou ainda mais a necessidade
da letra legivel. As criangas perceberam que, para o outro compreender a historia, seria preciso
que o tracado das letras estivesse legivel.

O vinculo entre a pesquisadora e as criangas estava cada vez mais forte e, a fim de
conhecer melhor cada uma e verificar como eram suas percepcOes acerca da escola e de sua
aprendizagem, iniciamos um outro momento importante de nossa pesquisa de campo. Além das

atividades de intervencdo, realizamos uma conversa em pequenos grupos.
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A atividade intitulada Caca ao Tesouro foi a proposta seguinte e elaborada a partir de
uma fala de um aluno que vale a pena mencionar. A pesquisadora estava organizando alguns
materiais para que comecassemos a construir o painel com as fichas de caligrafia quando o
aluno disse:

Théo'2: Pro, sabe 0 meu maior sonho aqui na escola?
Pesquisadora: Qual?
Théo: E cacar tesouros, igual aos piratas e o Capitdo Gancho.

Nesse momento, levamos em consideracdo todo o envolvimento que ndo sé esse aluno,
mas toda a turma estava apresentando e, na semana seguinte, preparamos a atividade em
questdo. Quando foi informado de que “seu sonho” se tornaria realidade, fomos contempladas
com uma felicidade indescritivel dessa crianca: Théo (com a m&o no peito): Nossa! Meu Deus!
N&o acredito! Que alegria!

Nesse dia, apesar de estar usando o vestido da Wendy, a pesquisadora entrou na sala
com um chapéu de pirata, convidando a todos para brincar de piratas (Figura 8). Explicou que,
naquele dia, ndo seria a Wendy, mas sim a pirata Wen, e solicitou que todos criassem nomes de
piratas para si mesmos. Em seguida, confeccionamos aderecos de piratas — chapéus e espadas
— e, dividindo a turma em dois grandes grupos, criamos pistas para encontrar 0s mapas e,
posteriormente, o tesouro (Figura 9). Elaboramos mapas e construimos bals para guardarmos
0 tesouro que eram moedas de chocolate (Figura 10). Ap6s toda a preparagdo, cada grupo
escondeu tanto as pistas como o0 mapa de sua equipe pelos espacos da escola e, depois, fomos
cacar o tesouro. Para finalizar a proposta, as criancas produziram um texto em que se

descreviam como piratas em caca ao tesouro.

Figura 8 - Os piratas e a pirata Wen

Fonte: Acervo da autora.

12 Os nomes dados as criancas sdo ficticios e foram escolhidos pela pesquisadora.
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Figura 9 - Procurando o tesouro pela escola

Fonte: Acervo da autora.

Figura 10 - Criancas lendo a mensagem que encontraram dentro do bau do tesouro
: . -

Fonte: Acervo da autora.

Por fim, a Gltima intervencdo, O gravador magico, iniciou com o recebimento de um
bilhete da Wendy (Figura 11), que foi lido pela professora da sala, solicitando a ajuda das

criancas.
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Figura 11 - Bilhete da Wendy

o panp

Fonte: Acervo da autora.

Wendy os esperava em um corredor da escola com os objetos encontrados e pediu que
eles a ajudassem a pensar de quem poderia ser tudo aquilo e como fariamos para descobrir.
Como apresentado no Quadro 1, os objetos foram: uma lanterna, um par de bindculos, algodéo
e pedras preciosas (Figuras 12 e 13). As criangas, muito animadas, porém preocupadas e
desconfiadas, levantaram algumas hipdteses (Figura 14), conduzindo as possibilidades para que

alguém da Terra do Nunca os tivesse perdido pela escola.

Figura 12 - Objetos estranhos encontrados: bindculos e lanterna

Fonte: Acervo da autora.
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Figura 13 - Objetos estranhos encontrados: “pedras magicas”

Fonte: Acervo da autora.

Questionados sobre como poderiam descobrir, de fato, de quem eram aqueles objetos,
alguns alunos tiveram a ideia de escrever uma carta e deixar no mesmo local em que Wendy
tinha encontrado os elementos, ap0s procurarem possiveis pistas pela escola que poderiam ter
sido deixadas pelos personagens. Elaboramos a carta em conjunto, cada crianca escrevendo um
pedaco na lousa ou fornecendo ideias oralmente. O interessante foi que a sugestdo em escrever
foi dada pelas criancas. Isso evidencia mudancas com relacdo ao primeiro contato que tivemos,
em que afirmaram ndo gostarem de ler nem de escrever. A carta foi elaborada na lousa e
transcrita por um dos alunos para Wendy colocar no local em que haviamos encontrado os
objetos.

Todavia, a menina tinha trazido consigo uma outra possibilidade de comunicagdo: um
gravador magico. Wendy explicou que cada aluno poderia gravar sua pergunta para qualquer
personagem da historia do Peter Pan, pois ela entregaria a ele, que iria atras das respostas. Na
proxima semana, traria as respostas gravadas pelas personagens perguntados. Assim,
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elaboraram diferentes questdes para as personagens: Peter Pan, Capitdo Gancho e Sininho. No
encontro seguinte, os alunos receberam as respostas pelo gravador mégico e, por meio de uma
carta escrita da Sininho, j& que esta fala a linguagem das fadas. Explicamos que Peter Pan foi
traduzindo o que Sininho falava e Wendy foi a escriba.

A préxima proposta foi a escrita de um texto acerca dos objetos estranhos que haviam
sido encontrados na escola e, ainda, sobre as perguntas e as respostas entre os alunos e as
personagens da histéria. Com a intencdo de promover um olhar para as questdes ortogréficas,
a pesquisadora falou algumas palavras e as criancas escreveram na lousa. E importante
ressaltarmos que as palavras foram selecionadas dos proprios textos dos alunos. Nesse contexto,
as criancas foram estimuladas a pensar sobre a maneira de escrever e sobre o tragado legivel.
As criancas ainda refletiram acerca do significado de algumas palavras escritas, ampliando,
assim, o vocabulario.

Encerramos o trabalho com o conto de fadas Peter Pan, com a segunda conversa em
grupos, como ja relatada anteriormente e com leituras dos textos produzidos pelos alunos para

diferentes salas da escola, conforme as proprias criancas pediram.

4.6.2 Alice na sala de aula

Em agosto de 2017, a nova historia foi iniciada e, com ela, novas maneiras para que as
criancas se envolvessem com as propostas também foram elaboradas. Dessa forma, elencamos
como personagem para fazer parte das novas atividades a Alice. Inspiradas em Fonseca (2011),
contamos aos alunos um segredo:

Na verdade, eu sou a Alice, disfar¢ada de professoral A Alice, aquela da histéria... A Alice,
do Pais das Maravilhas... E que |4 de onde eu vim, quando acabou minha histéria,
acabaram também as aventuras, entdo resolvi vir para 0 mundo de vocés, mas disfargcada
de professora! Olha, mas vamos falar baixinho sobre isso, sabe por qué? Porque nédo €
permitido personagens das histdrias no mundo real... Se alguém escutar, minha identidade
sera revelada e o portal magico para o mundo dos contos de fadas sera fechado para sempre.

E se isso acontecer, 0 mundo da fantasia acabara e ninguém mais podera brincar de faz de
conta? Eu até corri um certo risco chamando a Wendy aqui... mas deu tudo certo...

Em todos os encontros, apesar de ndo usar o vestido como o da personagem da historia,
a pesquisadora ia com a tiara e 0s sapatos como o0s da Alice, permitindo que algum traco da
historia estivesse presente no mundo real.

A primeira intervencdo Entrando no buraco do Coelho Branco seguiu 0s mesmos
passos da intervencdo O Voo, objetivando verificar se a constru¢do de processos imaginativos

havia se expandido. As criancas foram levadas a uma area verde da escola, local em que se
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depararam com um buraco em uma &rvore, uma cenoura e ainda alguns cogumelos (Figura 15).

Perguntadas sobre o que poderia ser tudo aquilo, levantaram algumas hipéteses e logo chegaram

na historia Alice no Pais das Maravilhas.

Fonte Z Acervo da autora.

Alice contou seu segredo, o qual ja foi explicitado anteriormente e convidou os alunos

a imaginarem que adentrariam o buraco do Coelho Branco (Figura 16).

Alice: Eu acho que seria bom todo mundo sentar. Se fechar os olhos vai aproveitar melhor. Todo
mundo olhou bem o buraco? Nés vamos imaginar que estamos entrando nesse buraco. O que estdo
sentindo? VVocés conseguiram entrar facil no buraco ou ele é muito apertadinho? Esta escuro? Ou da
para ver alguma coisa? Estdo com medo?

Figura 16 - Entrando no buraco do Coelho Branco
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Fonte: Acervo da autora.

Ap0s toda a atividade de imaginar, foi pedido as criancas para compartilharem suas
experiéncias. Entretanto, foram fiéis a histdria Alice no Pais das Maravilhas, contando detalhes
do livro ou do filme. Nesse sentido, 0 processo baseou-se muito mais na memoria que tinham
da narrativa do que em construir um processo imaginativo a partir de elementos da historia.

Com suas falas, percebemos que conheciam a fundo o conto em questéo.
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Retornando a sala de aula, as criangas produziram seus desenhos sobre o que haviam
realizado, socializando com a turma o que haviam criado. Na semana seguinte, foi solicitada a
producdo do texto do que vivenciamos ao adentrar o buraco, tendo como base o desenho.
Assistimos ao desenho animado Alice no Pais das Maravilhas e, novamente, as criangas
participaram ativamente ao contarem suas percepcdes sobre o filme.

A primeira producéo do semestre evidenciou algumas questdes de coeréncia e coesao
que precisavam ser discutidas com a turma. Nesse sentido, propusemos a reflexdo sobre um
trecho escrito por uma das criangas, sem menciona-la. Vale pontuarmos que a concordancia
entre sujeito e verbo foi um erro de grande parte das produgdes textuais das criangas. Assim, a
conversa permitiu que as criangas pensassem sobre o problema. A pesquisadora reescreveu-o

na lousa e juntos discutimos 0s possiveis erros que apresentavam:

Nos foi pegar lenha para acampar naquele terreno.

E n6s dormiu e dormiu e dormiu!

E ficou sol e nés acordou.

Nos foi pra minha casa, mas aconteceu uma coisa: nds perdeu a dire¢do. E nos ficou
muito preocupadas. Mas a Ana Paula teve uma ideia. E nds achou a nossa casa.

Com o objetivo de promover avangos no processo de desenvolvimento da linguagem
escrita, elaboramos o Jogo das palavras (Figura 17) que visou organizar as criangas em
pequenos grupos para jogarem entre si. Elas receberam um saquinho com diferentes palavras
(procedentes de seus proprios textos). Uma crianca tirava uma fichinha, lia a palavra escrita e
as outras escreviam. Depois, uma das criancas se prontificava a soletrar a palavra e todas
conferiam se haviam escrito corretamente. Trocaram 0s saquinhos entre 0S grupos e, com isso,

escreveram cerca de setenta palavras.
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Figura 17 - O Jogo das palavras

Fonte: Acervo da autora.

Na semana seguinte, dispusemos diferentes trechos do livro de Lewis Carroll Alice no
Pais das Maravilhas, para que as criancas escolhessem qual deles gostariam de ler. Em seguida,
solicitamos que circulassem todas as palavras que continham a letra S, independentemente de
sua localizagdo, ora no inicio, no meio (entre vogais, entre consoantes, entre vogal e consoante
ou SS) ou no final. Em seguida, dividimos a lousa em colunas segundo a localizacdo do S
(Figura 18).

Figura 18 - Escrita na lousa: Vogal — S — Consoante

o

R
St
i

Cind= o UNGUARCtee. )

Fonte: Acervo da autora.
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Discutimos as regras e as excecoes, de forma a perceberem a sonoridade da palavra. Foi
explicado, ainda, que, em alguns casos, & necessario memorizar Como se escreve.

Na semana seguinte, a pesquisadora trouxe a tabela que havia sido criada anteriormente
e retomamos o que haviamos discutido. E interessante ressaltarmos que, no tempo final que
sobrou nesse dia, as criangas pediram para jogar novamente o Jogo das palavras, demonstrando
um interesse acerca da atividade, que nada mais era do que um ditado, porém em forma de
brincadeira e com 0s amigos.

Com a intervencdo denominada Indagacfes de uma Lagarta, nosso enfoque foi
promover a percepcdo de si frente a sociedade em que estdo inseridos. Criamos um cenério
(Figura 19) que continha uma imagem em tamanho grande da Lagarta (personagem do livro) e
velas; apagamos as luzes da sala, e a Alice explicou que as criangas ouviriam por um gravador
algumas perguntas e falas que a personagem em questéo faria as criancas:

1. Quem é vocé?

2. Que quer dizer com isso? Explique-se!

3. N&o entendo.

4. Tenho uma coisa importante para dizer: Controle-se!
5. De que tamanho vocé quer ser?

Figura 19 - “Quem ¢ vocé?”

Fonte: Acervo da autora.

As criancgas ouviam a fala da Lagarta, procuravam o baldo que continha a pergunta feita
por ela e fixavam proximo a imagem, possibilitando uma visualizagdo melhor do que
discutiriamos. A partir de um clima distinto do que estavam habituados, as criancas

conseguiram se expressar e puseram em evidéncias sentimentos bastante pessoais que
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contribuiram para uma melhor percep¢do de quem realmente sdo. Ap6s uma longa conversa,
escreveram um texto sobre quem eram eles.

Uma cena muito conhecida da obra em questdo € o0 momento em que Alice toma cha
com o Chapeleiro Maluco e a Lebre de Marco. Durante a apreciagédo do desenho animado,
percebemos que as criangas ficaram entretidas e sorriram quando assistiram a essa cena.
Aproveitando esse interesse, elaboramos uma proposta em que tomariam chd, caracterizados
com o chapéu da personagem e conversariam sobre diferentes assuntos, possibilitando, ainda,
uma maior aproximagcao do conto de fadas. Cada crianca recebeu o capitulo intitulado Um Cha
Maluco da obra original Alice no Pais das Maravilhas e realizamos a sua leitura, seguida de
uma discussao.

Em roda, cada aluno recebeu uma receita diferente de cha. Perguntamos o que achavam
que era aquilo. Prontamente, responderam que era uma receita e, quando questionados em que
consistia a receita, explicaram que era de cha. Socializamos as receitas, pontuando que todos
os alunos quiseram ler a sua, demonstrando um envolvimento com a proposta. Questionamos
se gostariam de participar de um Cha Maluco, como no filme, e, entusiasmados, concordaram
com a ideia. Entregamos papéis as criancas e confeccionamos os chapéus (Figura 20). Cada
uma criou o seu, enfeitando-o de acordo com sua imaginacgédo. Oferecemos as criancas folhinhas
de erva-doce, hortela e erva-cidreira para que as explorassem, cheirando e sentindo sua textura.
Em seguida, preparamos o0 cha com as ervas e, em grupos, as criancas saborearam a bebida,

conversando uns com 0s outros, usando o chapéu confeccionado por eles.

Figura 20 - Confeccéo de chapéus

Fonte: Acervo da autora.
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Na semana seguinte, para dar continuidade ao Cha Maluco, a pesquisadora levou dois
tipos de chéas prontos e, nesse contexto de brincadeira, continuamos as conversas em grupos.
Relembramos 0 momento que o Chapeleiro Maluco propde uma adivinhacao a Alice: Por que
um corvo se parece com uma escrivaninha? Perguntamos se sabiam no que consistia uma
adivinhagédo e os alunos explicaram que era uma pergunta com uma resposta engragada. As
criangas conversaram e pensaram possiveis respostas a adivinhacdo. Relembramos também que
apesar de Alice formular possiveis respostas, a personagem diz que também ndo sabia qual era
a resposta. Assim, entregamos aos grupos fichas com diferentes adivinhagdes para brincarem.
Trocaram as fichas entre si, se apropriando desse género textual.

Com o intuito de desenvolver um trabalho acerca da linguagem escrita articulado a
atividade criadora, solicitamos as criangas que criassem adivinhacdes para trocarem entre 0s
grupos. Um dos alunos perguntou se, caso ndo conseguissem pensar em adivinhaces, eles
poderiam criar uma receita maluca. A pesquisadora prontamente aceitou a proposta dele e
deixou para que cada grupo escolhesse qual seria sua producdo. Nesse sentido, alguns grupos
optaram pela adivinhacao, outros pela receita, e outros criaram as duas.

Com as criangas ainda organizadas em grupos, a pesquisadora trouxe mais uma
proposta, dessa vez focando em construir processos imaginativos, além da linguagem oral que
ja vinha sendo aprimorada por meio de toda a proposta do Cha Maluco (Figura 21). Mostrando
uma caixa, a pesquisadora perguntou o que cada grupo acreditava ter dentro. Varias hipoteses
foram levantadas, tais como: papel, livro, mapa, boneca, gibi. Em seguida, a pesquisadora
retirou alguns objetos invisiveis, como: bolinha de gude, anel, papel em branco, uma lampada,
oculos de sol, uma vara de pescar, entre outros, e questionou o que fariam com tais objetos, se

conheciam todos eles, se ja haviam usado/brincado.
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Figura 21 - Cha Maluco

Fonte: cervo dé. autora.

A partir dessa caixa magica (Figura 22), as criancas compartilharam diferentes histérias
acerca dos elementos invisiveis contidos nela, potencializando tanto a imaginacdo como a
memoria. A cada objeto invisivel retirado da caixa, uma forca era realizada, além da posicédo de
sua mao ao pegar os objetos, por exemplo: a bolinha de gude foi pega com uma sé méo; ja um
vaso de flor exigiu que as duas maos fossem usadas para segurar, demonstrando que estava
pesado, fazendo mimicas. As criancas ainda criaram algumas historias a partir dos objetos e 0s
relacionaram com outros contos de fadas que conheciam, como a lampada do Aladim,
enumerando alguns desejos que fariam ao génio, e o anel, que possivelmente poderia ser de
uma das alunas. Outro grupo norteou a conversa acerca do papel em branco, dizendo que, além
de poderem construir um chapéu com ele, poderiam escrever uma carta para parentes que estdo
distantes, ou mesmo uma cartinha para a pesquisadora. A caixa magica continuou um pouco
em cada grupo, possibilitando que as criangas pudessem retirar 0 que quisessem dela, pois,

afinal, ela era méagica.
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Figura 22 - Caixa Méagica

S —

Fonte: Acervo da autora.

No encontro seguinte, denominado O Gato Risonho também quer saber, afixamos na
lousa a imagem do Gato de Cheshire (como é chamado por Carroll) e recordamos da cena do
filme em que ele conversa com Alice. As crian¢as ndo lembraram com muitos detalhes desse
momento, responderam somente que ele sumia deixando apenas seu sorriso que parecia uma
lua no escuro. A pesquisadora, entdo, relembrou-os que ele faz algumas perguntas a Alice e que
para aquela sala faria algumas perguntas também.

Com o auxilio de flechas vermelhas coladas pelas paredes da escola, as criangas sairam
da sala com papel e lapis na méo e foram respondendo as questdes que estavam espalhadas pelo

local, como mostra a Figura 23 a seguir.

Figura 23 - O Gato Risonho também quer saber

Fonte: Acervo da autora.
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As criangas socializaram as respostas e, novamente, produziram um texto.
Diferentemente dos outros textos produzidos, solicitamos que comegassem com a frase: O ano
que vem eu..., pois as perguntas e toda a discussao giraram em torno de um futuro préximo em
que mudariam de escola, de professores e de amigos.

Por fim, a Gltima intervencdo Da Terra do Nunca ao Pais das Maravilhas: A minha
Historia objetivou a elaboracdo de um livro em que as criangas contassem curiosidades sobre
si mesmas, as percepcdes sobre as intervengdes, o que aprenderam com nossas atividades e
como esperavam que seriam os proximos caminhos em sua vida. Essa atividade partiu da fala
da Alice em que diz: “Quando lia contos de fadas, eu imaginava que aquelas coisas nunca
aconteciam, e agora ca estou no meio de uma! Deveria haver um livro sobre mim, ah isso
deveria! E quando eu for grande, vou escrever um...”. Nesse contexto, escreveriam um livro
sobre eles.

Para finalizar nossa pesquisa, preparamos um DVD com momentos vividos nas
intervencdes, nas falas, nos desenhos e nas produgdes escritas, para que, dessa forma, ficassem
com uma lembranca de todo o rico aprendizado que foi construido por todos nés. A
pesquisadora recebeu muitas cartinhas e bilhetes das criangas no ultimo dia, confirmando que

um vinculo muito forte tinha sido estabelecido.

4.7 Sistematizacao dos nucleos de significacdo

Ao fim das intervengbes com as criancas, deparamo-nos com uma quantidade
significativa de material empirico a ser analisado. Periodo de observacéo participante da turma,
falas das criancas, producdes artisticas e escritas, momentos de leitura, conversas; enfim, um
material rico, porém trabalhoso. O primeiro passo foi organizar as produgdes por criancas e
depois transcrever as intervencdes. O segundo momento correspondeu em definir de que
maneira iriamos analisar os resultados. Assim, embasadas na Teoria Historico-Cultural,
optamos por organizar o material empirico, buscando a construcdo de nucleos de significacao
0s quais ja compuseram a pesquisa de Mestrado da pesquisadora (COSTA, 2015).

Aguiar e Ozella (2006, 2013) explicam que a proposta de organizar os resultados em
nucleos de significacdo visa a apreensdo dos sentidos em que o ponto de partida esta justamente
no material construido empiricamente. Os autores, corroborando a mesma premissa de Gatti
(2007), afirmam que € preciso ultrapassar o senso comum, ir além das aparéncias, “[...] nd0 nos

contentarmos com a descricdo dos fatos, mas buscarmos a explicacdo do processo de
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constituicdo do objeto estudado, ou seja, estuda-lo no seu processo historico” (AGUIAR;
OZELLA, 2006, p. 224).

Dessa forma, refletimos sobre as producgdes e discursos das criancas, considerando
sentimentos, do passado, do presente e do futuro, buscando compreendé-las dentro do universo
em que estdo inseridas. A partir dessa concepcao, admitimos que os discursos de um sujeito, no
caso desta pesquisa, das criancas, provém da relacdo estabelecida com o meio em que vivem,
confirmando, assim, o que postula Vigotski — o individuo constitui-se nas relagdes que partilha
com o0s outros. Ao organizar os resultados em nucleos de significacdo, objetivamos, entédo,
apreender o processo para além do olhar empirico, possibilitando transitar da aparéncia das
palavras, ou seja, dos significados, para sua dimensdo concreta, os sentidos. Outro aspecto
defendido pelos autores é o entrelacamento entre pensamento e afeto:

[...] a separacédo entre pensamento e afeto jamais podera ser feita, sob o risco
de fechar-se definitivamente o caminho para a explicacdo das causas do
préprio pensamento, pois a analise do pensamento pressupde necessariamente

a revelagdo dos motivos, necessidades e interesses que orientam 0 seu
movimento. (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 305).

Compreendendo o processo de significacdo, como a relacdo construida entre sentidos e
significados estabelecidos pelo individuo de acordo com a realidade na qual atua, Aguiar e
Ozella (2013) apontam que € imprescindivel entender que os significados ndo terminam em si
mesmos, eles contém mais do que aparentam. Os significados e 0s sentidos constituem o campo
da significacdo. Enquadram-se no plano da subjetividade — uma dimensdo subjetiva da
realidade objetiva.

A partir do contexto apresentado e da riqueza de falas, emoc¢6es, producdes escritas e
momentos de intensa aprendizagem, que construimos durante a pesquisa participante do tipo
intervencdo, fomos ao encontro de um procedimento tedrico-analitico que compreendesse 0
sujeito inserido em um todo e que influencia seu pensamento, acdes e modos de sentir. Assim,
encontramos nos nucleos de significacdo o aporte tedrico-analitico que auxilia na discussao da
producdo empirica.

A partir da transcricdo das filmagens realizadas, seguimos as etapas de categorizacao
dos resultados propostas pelas autoras em questdo — pré-indicadores, indicadores e
sistematizacdo dos nucleos de significacdo. Por meio de uma leitura flutuante do material
transcrito, reunimos algumas palavras ou frases que possuiam, em seu contexto, um significado
direto para nosso objeto de estudo. O que foi dito pelos sujeitos, seja pela fala, pelo desenho ou
pelo texto, foi organizado de acordo com uma maior carga emocional ou mesmo por

ambivaléncias. “Os pré-indicadores sdo, portanto, trechos de fala compostos por palavras
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articuladas que compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito e,
portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.
309).

A construcdo dos indicadores envolveu um processo analitico de aglutinacdo, buscando
pontos analogos, complementares ou contrapostos, para que, dessa forma, os resultados
comecgassem a se organizar em uma diversidade menor. Nesse sentido,

[...] alguns indicadores podem ser complementares pela semelhanca do
mesmo modo que pela contraposicdo: um fato identificado como pré-
indicador, ao ser aglutinado, pode indicar o carater impulsionador/motivador
para agdo em uma determinada condigdo. Inversamente, 0 mesmo fato pode
funcionar como paralisador da acdo em outro momento, mas ambos podem
ser indicadores importantes no processo de analise. Um indicador pode ter

poténcias e coloridos diferentes em condic¢Ges diversas [...]. (AGUIAR,;
OZELLA, 2013, p. 309).

A etapa seguinte foi aglutinar os indicadores em uma categoria maior, sistematizando,
entdo, os nucleos de significacdo — os quais sintetizam o caminho construido empiricamente,
expressando aspectos inerentes ao sujeito: “Devem, assim, ser entendidos como um momento
superior de abstracdo, o qual, por meio da articulacdo dialética das partes — movimento
subordinado a teoria — avanca em diregdo ao concreto pensado, as zonas de sentido” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 310).

Assim sendo, construimos cinco nucleos de significacdo que podem ser vistos de forma

simplificada no Quadro 3 a seguir.

Quadro 3 - Sistematizacdo dos Nucleos de significacéo

Pro, é tdo esquisito, toda vez que a

o R uestdes se € real ou
Wendy vem, é o dia que vocé Q

também vem IEGITEE:
' Sera que existe? A linha
ténue entre o real e a
Como é ser fada?; Voceé gosta de imaginacao.
voar?; Mas a Sininho dorme em Questdes dentro do mundo
folhas de arvore, acho que nédo é da da imaginacdo.
cama dela.
Tinha livros, potes de diferentes
tamanhos e U A IR U IS Manifestacdo detalhada Do trivial ao inusitado: a
Nessa casa tinha uma estante com L
o L dentro do mundo da materializagdo da
varios frascos e potes de biscoito; S L
imaginacéo. imaginacéo no papel.

Tinha varios livros, uma mesa e uma
porta com uma macaneta bem antiga.

O arduo processo de
sidamos, bunltlnho: VO, cavera, Marcas de oralidade. mte_rn_allzagao Qa
companhia. normatividade da lingua
escrita.



a quela, le-valos, a te (até),
derrepente.

capitura, capitura, zul (azul),
peervesso, Vo (vou),mimadinnho,
captra-lo.

descidiu, gavrador, descidimos, calsa,
bagunga, alpiste.

Eu ndo gosto de ler; A gente pode
contar a historia para outra sala?;
Hoje n6s vamos ler nossos textos?;
Posso ler?; Eu quero ler!; Tenho
muita preguica de ler; Deus me livre
ler livros nas férias.
Ninguém conta histérias para nés; A
professora conta so de vez em
quando; Hoje vocé vai contar alguma
parte da histdria pra gente? [pergunta
que os alunos dirigiam, com
frequéncia a pesquisal].

A gente é uma pessoa Unica; Nunca
vamos encontrar outra pessoa
igual...com a mesma idade, mesmo
nome e sobrenome, com a mesma
personalidade, com 0s mesmos
sentimentos e problemas.
Aprender a ler e escrever é
importante; Aqui na escola a gente
ndo pode imaginar; Eu queria ser
igual ao Peter Pan: ser crianca para
sempre.

Trabalhar em um bom emprego;
Seguir meu caminho para no futuro
ser uma pessoa boa com gente que
me ama; Seguir um caminho bom e
ter uma vida melhor para realizar
meus sonhos.

Fonte: Elaborado pela autora.

No préximo capitulo, apresentamos a analise dos cinco nucleos de significacéo:

Aglutinacio/Segmentagdo.

Omissao/Inclusao.

Relages entre
Grafema/Fonema e a
ortografia.

Manifestacdo do gostar ou
ndo de leitura.

Auséncia ou presenca da
leitura feita pelo outro.

Reflexdes sobre quem
realmente sdo.

Reflex6es sobre o que achou
das atividades.

Reflexdes sobre o futuro.

Ler: Quem L&? O que 16?
Por que 182

Quem sou, 0 que penso e
quem serei?

Quem sou, 0 que penso e
guem serei?

e Sera que existe? A linha ténue entre o real e a imaginacao.

e Do trivial ao inusitado: a materializacdo da imaginacéo no papel.

e O arduo processo de internalizacdo da normatividade da lingua escrita.

e Ler: Quem LE? O que 1€? Por que 1€?

e Quem sou, 0 que penso e quem serei?
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5 OLHARES SOBRE AS CRIANCAS: AS FALAS E AS PRODUCOES
SOB UM PROCESSO ANALITICO

Neste capitulo, analisamos o material empirico a partir dos cinco nucleos de
significacdo, em busca de interpretarmos e atribuirmos olhares sobre os avangos das criangas

acerca da imaginacéo, da leitura e da escrita.

5.1 Nucleo de significacdo 1: Sera que existe? A linha ténue entre o real e a imaginacgao

A imaginagdo muitas vezes conduz-nos a mundos
a que nunca fomos,

mas sem ela

ndo iremos a nenhum lugar.

Carl Sagan

O Nucleo de significacdo 1 analisa questfes referentes aos momentos que as criangas
tiveram oportunidade de vivenciar situacbes com Wendy e Alice, de maneira a construir
processos imaginativos em diferentes contextos, pensar e falar. Foram instantes que as criangas
se envolveram de tal modo no faz de conta apresentado que conseguiram construir processos
imaginativos, 0s quais, mais tarde, se materializaram em producdes escritas e artisticas. Ter
propiciado momentos de faz de conta permitiu que as criangas tivessem ricas experiéncias no
campo imaginativo, e isso influenciou diretamente nas suas producdes textuais. As situacdes
criadas trouxeram, de maneira concreta, 0s motivos para escrever e mobilizaram a vontade de
escrever.

Tanto Wendy como Alice contaram alguns trechos de suas préprias historias e, com essa
dindmica, incitaram a construcdo de processos imaginativos, como, por exemplo, sobre seu
gosto pelas histdrias, sobre seus irméos e sobre a cidade de Londres. A referéncia a capital do
Reino Unido permitiu as criangas tomarem conhecimento e refletirem sobre lugares geograficos
diferentes, com climas diversificados e culturas ndo coincidentes com o espago de origem,

amplificando seu conhecimento do mundo.

Wendy: Vou contar uma coisa para vocés... eu adoro histérias. Historias de livros, histdrias
de cabeca. Vocés sabem o que é uma historia de cabeca?

Léo: E uma historia que alguém inventou.

Wendy: E! E quando alguém cria ou lembra de uma histdria e conta pra gente. Sabe como
eu aprendi a gostar de histérias? A minha mée, antes de dormir sempre contava uma, para
mim e para meus irmaos, o Jodo e o Miguel. VVocés gostam de ouvir histdrias?

Criancas: Sim!

Flavia: Eu adoro! Muito!

Wendy: N6s moramos em uma cidade muito, muito, muito longe daqui! Em outro pais...
n6s moramos na cidade de Londres, que fica na Inglaterra.
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Willian: Vocé mora?

Wendy: Moro. Eu e minha familia.

Willian faz cara de espantado.

Wendy: L& é uma cidade bem diferente daqui, principalmente o clima. Faz muito frio, tem
neve. Aqui neva?

Criancas: Néo.

Wendy: Chove muito também.

Jonas: Aqui chove muito também, as vezes granizo.

A contacdo da histéria permitiu que as criancas participassem de forma ativa do enredo,
fazendo-as refletir sobre o que estava sendo narrado e ndo sendo meras espectadoras, mas, sim,
participantes, ja que Wendy incluia-os em muitos momentos de sua narrativa. Cada crianca,
possivelmente, imaginou o trecho narrado de sua forma. Combinando os elementos da histdria,
cada aluno criou a sua cena mentalmente, pois, de acordo com Vigotski (2009, 2014), a
imaginagao ou o ato criador tem as experiéncias do sujeito advindas da realidade em sua base.
Entretanto, o autor destaca que o ato criador ndo consiste em uma mera reproducdo das
experiéncias, mas na combinacao de seus elementos, criando algo novo.

Comecamos, entdo, a apresentar alguns objetos disparadores ja citados anteriormente.
Com essa proposta, as criangas levantaram hipdteses e construiram processos imaginativos de

acordo com a mediacgéo da pesquisadora, que estava caracterizada como Wendy:

Wendy mostra uma caixa: Vocés conseguem imaginar o que pode estar aqui dentro?
Léo: Vestido

Wendy: Vestido?

Yara: Fantasia.

Valentina: Tapa olho

Wendy: Sé olhando para essa caixa... 0 que caberia aqui dentro?
Daniela, Willian, Léo e Jonas: Fantasia.

Théo: Sapato.

Flavia: Chapéu.

Daniela: Mapa.

Janaina: Livro.

Livia: Chapéu.

Jonas: Olhos de vidro.

Wendy: Vou chacoalhar...faz barulho?

Criangas: Né&o.

Jonas: E um 6culos.

Yara: Fantasia... e é preta.

Gustavo: Imaginag&o.

Wendy: Imaginacdo... o que é imaginagdo?

Gustavo: E quando vocé imagina que esté vivendo aventuras.
Daniela: Que esta em outro lugar.

Léo: Deve ser um objeto, gente!

Os objetos que as criangas nomeiam referem-se diretamente ao seu circulo cotidiano —

sapato, chapéu, mapa, livro, 6culos — corroborando o que Costa (2013) explica ao dizer que ha
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um processo psicoldgico, pautado na criagdo e na imaginacdo. Esse processo psicoldgico nao
se separa das condicdes concretas da vida do ser humano, dos seus desejos e de suas
necessidades. Assim, 0 ato criador pauta-se na experiéncia, na forma como o sujeito percebe o
mundo. Nesse momento especifico, as criangas formularam hipoteses baseadas no cotidiano e
em conhecimentos prévios.

Percebemos que os alunos se envolveram consideravelmente e que, ao participarem com
suas opinides, foram adentrando um universo bastante diferente do que estavam habituados,
deixando-se levar pelo faz de conta e elementos do maravilhoso, confirmando que a literatura,
em conjunto ao incentivo da imaginagdo, instigou o interesse dos alunos para que novos
conhecimentos fossem construidos, como foi proposto por Montezi e Souza (2013), Fonseca
(2011), Pires (2001) e Oliveira (2015). Estes, em suas pesquisas, destacaram a poténcia da
literatura e das situacdes intencionalmente planejadas para promover o desenvolvimento da
imaginacdo, bem como os efeitos desse desenvolvimento para significar as aprendizagens na
escola. As criancas, que pouco falavam no periodo em que a pesquisadora realizou a observacao
participante, estavam envolvidas e queriam emitir suas opinides.

Do mesmo modo, assim que identificaram os cogumelos, a cenoura e 0 buraco na arvore
na atividade Entrando no buraco do Coelho, a maioria das criangas comecou a falar que todos

aqueles objetos correspondiam a historia da Alice no Pais das Maravilhas:

Pesquisadora: E ai gente? O que é tudo isso?

Janaina: Tem uma cenoura aqui!

Livia: Olha isso aqui! (cogumelo)

Pesquisadora: O que sera que € tudo isso?

Théo: E dos Smurfs!

Pesquisadora: Ah é? Por qué?

Daniel: Eu acho que é da Alice no Pais das Maravilhas!

Théo: Smurfs. Olha o tamanho dos cogumelos. Eles moram em casinhas assim...
Flavia: Nossa! N&o sei, ndo, hein?!

Nina: Meu Deus! Uma cenoura! E Alice no Pais das Maravilhas!
Léo: Ela tem razéo. Alice no Pais das Maravilhas!

Pesquisadora: Por que Léo?

Daniela: Porque tem um buraco...

Léo: E da historia da Alice sim. Porque tem um buraco na arvore.

Outro aspecto importante de elucidar € que as criangas demonstraram uma preocupacao
em assegurar que a personagem Wendy nédo era, de fato, a propria pesquisadora. Fizeram
perguntas e comparac¢des, porém em nenhum momento afirmaram com convencimento que
sabiam que personagem e pesquisadora eram a mesma pessoa:

Léo: Vocé ¢ a pro?
Wendy: Quem é pro?



123

Léo: A professora Patricia!

Wendy: Ah! Ela é minha amigal

Léo: Mas vocé esta com os 6culos dela!

Wendy: Eu sou a Wendy!

Willian: Nossa!

Valentina: A Patricia estava com outro sapato!

Yara: E outro culos!

Livia: E ndo tinha esse lago.

Léo coloca a mao na testa e balanca a cabeca negativamente, rindo!

As criangas, envolvidas por um sentimento de magia, alegria e interesse, deixaram-se
levar pela proposta imaginativa. Todavia, ha indicios de que eles queriam saber se, de fato, a
Wendy ndo era a pesquisadora. Contudo, movidos pela presenca de aderecos do mundo do
maravilhoso e pela situacdo de ficcionalizacdo ludica (o faz de conta) submergiram ao jogo do
maravilhoso.

Os elementos maravilhosos das histérias intrincam-se o tempo todo com a realidade,
isto &, h&d um entrelagamento entre o conhecimento do mundo empirico e historico-factual e a

imaginacdo, como notamos a seguir:

Jonas: Ah! Entdo quer dizer que vocé é a menina da histdria...
Léo: A Wendy! Vocé ndo percebeu 0 nome?

Wendy: Eu sou a Wendy!

Léo: Vocé tem um irmdo inteligente e outro nenezinho...

Ha, portanto, uma aproximacdo das criancas com as propostas, que permitiu o
desenvolvimento da imaginacdo e da linguagem oral e, assim, comecaram a atribuir novos
sentidos para as atividades de leitura e escrita.

E importante acentuar que, durante a pesquisa, em diferentes momentos, as criancas
perguntavam, olhavam, tentavam encontrar respostas para confirmarem, o que no fundo, ja
sabiam: quem eram Wendy, Alice e a propria pesquisadora? Entretanto, ao mesmo tempo,

desejavam que a verdade ndo fosse confirmada, como vemos no didlogo a seguir:

Era uma tarde fria e a pesquisadora ficou com a calga que estava e colocou o vestido por
cima, estavamos voltando para a sala ap6s uma atividade.

Yara: Acho que ela é a pro...

Livia: Por qué?

Yara: A calca que a pro estava... olha I4... estd embaixo do vestido...

Wendy: Yara, Livia, vamos!

Daniela: A Yara esta falando que vocé esté de calga, Wendy...

Wendy: Hoje esta muito frio...

Yara tenta levantar o vestido.

Stela: Para Yara! Ela é a Wendy! Se esta de calga, vestido, short, ndo importa! Ela é a
Wendy!

Daniela: Ela é a Wendy!

Yara rindo: E verdade! N&o importa!
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Era fundamental que a situacdo de ficcionalizagdo ludica (o faz de conta) e a presenca
de personagens maravilhosas no mundo empirico e histérico-factual continuasse a existir, pois,
se, de alguma forma, fosse comprovado que todas aquelas historias fossem apenas narrativas
do dominio ficcional, o elo que existia entre 0 mundo possivel do texto e 0 do mundo empirico
e histdrico-factual se quebraria e, entdo, as atividades monotonas e repletas de lacunas de
significados voltariam — em um passe de magica —, novamente, a rotina da sala de aula. Nesse
viés, Silva (2012, p. 24) explica que: “A construcdo do universo de fantasia ndo emerge de
motivagBes prazerosas e individuais. E a propria condigdo social da crianga que a motiva a
querer participar do universo circundante e entendé-lo, fazendo-a reproduzir, criando, aspectos
desse real”.

Com a chegada de Wendy e Alice na sala de aula, os alunos encontraram nova motivacao
e (re)significaram as atividades escolares, a partir da aproximagdo com o universo maravilhoso.
Ha um interlocutor concreto — principalmente, com Wendy e Alice —, mas também nas conversas
com as personagens da Terra do Nunca e com a Lagarta, por meio do gravador magico. Cria-
se, assim, um universo possivel e que, para os alunos, naquele momento, efetivamente existe e
é real. Corroborando esse contexto, Fonseca (2011) explica que, quando a crianca adentra o
mundo do Era uma vez, tal mundo passa a ser real; contudo, ela é capaz de distingui-lo da
realidade, unindo esse mundo possivel ficcional da imaginacdo com elementos tangiveis do
mundo empirico e histérico-factual.

Outro momento que as criancas sao conduzidas para a aproximacdo das narrativas
ficcionais a0 mundo empirico e histérico-factual aconteceu quando a pesquisadora revela seu
segredo, que, na verdade, € a Alice disfarcada de professora. As criancas, nesse caso, mais

especificamente, as meninas, questionaram e buscaram mais informacoes:

Alice: Eu sou a Alice, disfar¢ada de professora!

Criangas: Ah?

Alice: A Alice, aquela das histoérias... A Alice, do Pais das Maravilhas...

Livia: Meu Deus! Como assim?

Alice: E que 14 de onde eu vim, quando acabou minha historia, acabaram também as
aventuras, entdo resolvi vir para 0 mundo de vocés, mas disfarcada de professora! Olha,
mas vamos falar baixinho sobre isso, sabe por qué? Porque ndo é permitido personagens
das histdrias, no mundo real... Se alguém escutar, minha identidade sera revelada e o portal
maégico para 0 mundo dos contos de fadas sera fechado para sempre. E se isso acontecer, 0
mundo da fantasia acabara e ninguém mais podera brincar de faz de conta! Eu até corri um
certo risco chamando a Wendy aqui... mas deu tudo certo...

Daniela: Nossa! Existe entdo um portal?

Alice: Existe sim.

Daniela: Nossa! Como assim? Acho que eu ndo entendi... ndo € possivel...

Alice: O qué?
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Daniela: Tudo isso...Quer dizer que todos esses dias que vocé falava que era a Patricia, na
verdade, vocé era a Alice?

Alice: Fala baixinho! Isso! Disfar¢ada de professoral

Léo: VVocé roubou a pele de alguém?

Alice: Ndo... eu passei pelo portal mégico que liga o mundo real com a terra das historias...
Eu vim para ca. Mas se alguém descobrir esse portal vai fechar. E ai ninguém mais vai
poder brincar de faz de conta.

Daniela: Por qué?

Alice: Porque € proibido aos personagens das historias virem aqui no mundo real. Mas as
minhas aventuras tinham acabado 4. A minha historia tinha chegado ao fim. E eu vim para
c4, escrever e construir novas historias.

Os meninos, apesar de estarem bem atentos ao que estava sendo contado, ndo se
manifestaram e riram, com cumplicidade, olhando uns para os outros. No final da atividade,

uma das meninas disse:

Livia: Alice!

Alice: Vocés vdo me chamar de Alice?

Criancas: Sim.

Willian: Eu acho melhor néo.

Livia: Por qué?

Willian: Porgue ela disse que se alguém descobrir o portal vai fechar.
Alice: E isso mesmo! Entdo, se for chamar, é s6 chamar baixinho!
Livia (falando bem baixinho): Alice! Foi bem legal quando eu entrei no buraco...
Alice: Ah, é? Me conta...

Livia: Eu vi outro mundo...

Alice: Como era?

Livia: Colorido.

E importante ressaltarmos que Willian se preocupa com o fechamento do portal e a
possibilidade de ndo poder brincar mais de faz de conta; assim, a aparéncia mais cética dos
meninos foi desconstruida pela postura de Willian. Situacdo semelhante foi vivida quando as

criancas conversaram com uma fada, em uma divertida brincadeira durante a atividade - O Voo:

Wendy mostrando um sino: Olha o que eu trouxe aqui! Se tivesse uma fada aqui, o que
vocés perguntariam a ela?

Varias criangas: Como que ela voa?

Wendy: Ela responderia assim: (chacoalho o sino).

Léo: Como ela ficou amiga do Peter Pan?

Wendy balanga o sino novamente, com outra intensidade e outra duracéo.

Wendy: A lingua das fadas é como se fosse sininhos tilintando. Cada vez que ela falava, eu
escutava: (balango o sino novamente).

As criancas ficam sorrindo... em siléncio.

Wendy: Quem mais quer perguntar alguma coisa para a fada?

Willian: Eu perguntava assim: vocé é o Papai Noel.

Balanco o sino bem forte.

Willian: Ela disse que nao.

Livia: Como é ser fada?

Léo: E bom ser amiga do Peter Pan?

Daniel: Vocé gosta de voar?
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Wendy responde cada pergunta balan¢ando o sino.

As criangas elaboraram diferentes perguntas, assumindo que realmente ouviam as
respostas de uma fada. 1sso € comprovado com a prépria resposta de Willian — Ela disse que
ndo —, como se agora, além de Peter Pan, ele também compreendesse o que a fada estava
dizendo.

A atividade intitulada Gravador Magico também possibilitou que os alunos dialogassem
com os personagens da Terra do Nunca, como percebemos com as perguntas que gravaram. As

criancas fizeram cerca de 50 perguntas e estavam ansiosas para ouvir as respostas:

Eu queria perguntar se o Peter Pan ainda estd namorando com a Tigrinha e se quando ele
vai la em Londres, a Wendy fica com ciimes dele.

Sininho, eu queria saber se foi vocé que deixou esses objetos para nos.

Peter Pan, foi vocé que deixou esses objetos para nds?

Ola Reino das Fadas! Foi vocé que deixou esses objetos aqui? Foi vocé que enviou a fada?
Sininho, eu queria perguntar, por que eu estou com muita davida: vocé dorme em uma
cama feita de algoddo ou numa cama feita de folha?

Capitao Gancho, por que vocé gosta de capturar o Peter Pan?

Quem deixou a lanterna aqui e para que vocés usam?

Sininho, o que vocé come?

Peter Pan, se vocé ndo estivesse morando na Terra do Nunca agora e vocé ndo soubesse
voar com a Sininho, quantos anos vocé teria agora?

Peter Pan, eu queria saber se e como vocé faz para entender a Sininho.

Peter Pan, como que faz para entender a Sininho se ela responder nossas perguntas?
Sininho, por que vocé tilinta quando vocé fala?

Peter Pan, eu queria saber se vocé ja viu a Wendy com outra roupa, além do vestido azul
dela.

Peter Pan, vocé tem algum irm&o, alguma irma?

Peter Pan, por que vocé ndo vem algum dia aqui na escola com a Wendy?

Peter Pan, por que vocé ndo cresce?

Sininho, por que vocé é tdo pequenininha?

Peter Pan, é legal morar na Terra do Nunca?

Sininho, vocé come a mesma coisa que 0s humanos?

Peter Pan, onde vocé nasceu?

Peter Pan, quantos anos vocé tem e a Sininho tem também?

Peter Pan, vocé tem mae?

Peter Pan, qual é o nome da sua mae e quantos anos ela tem?

Peter Pan, vocé tem irmao e quantos irmaos vocé tem?

Sininho, por que vocé tem ciimes da Wendy com o Peter Pan?

Peter Pan, eu queria perguntar assim: se a sua casa na arvore na Terra do Nunca, se é sO
essa que voceé tem.

Sininho, vocé gosta do Peter Pan?

Sininho, vocé tem familia?

Sininho, como vocé conheceu o Peter Pan?

Peter Pan, eu queria fazer uma pergunta: eu sou a professora Cristina do 5° ano C e tenho
mais de 50 anos, mas eu nao consegui ir voando até a Terra do Nunca. Eu queria saber
por que o adulto ndo consegue voar, nem usar 0 pozinho magico, nem conhecer vocé, a
Sininho e a Terra do Nunca. Eu gostaria de ir.

Capitao Gancho, por que o TicTac comeu sua mao?

Peter Pan, vocé ja tomou banho?
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Peter Pan, a sua roupa é de folha de arvore ou de pano?

Peter Pan, como vocé conheceu o Capitdo Gancho e quando vocé comecou a ficar em
guerra com ele?

Capitdo Gancho conta a historia da sua vida e por que vocé ficou tdo mal e quer capturar
0 Peter Pan?

TicTac, por que vocé ndo gosta do Capitdo Gancho?

Peter Pan, que dia vocé faz aniversario?

Segundo Silva (2012, p. 21), a funcdo criadora ndo é algo que se alcanca rapidamente,
pelo contrario, é algo lento e gradual, assumindo aspectos na ontogénese, pois “[...] a producao
de imagens e todo o processo psicoldgico que envolve a imaginacdo e a criacdo nao estdo
dissociados das condi¢des de vida do homem, das suas necessidades e de seus desejos”.
Proporcionar momentos de elaboracdo das perguntas aos personagens possibilitou a acdo de
imaginar, e o ato criador se sustentou pela palavra e pela propria realidade. Por meio do
gravador magico, foi possivel uma aproximacéo entre as criangas e as personagens, 0 que
permitiu a construcdo de novos sentidos para 0 momento que produziram o texto referente a
toda a atividade desenvolvida.

Para além de conhecerem a vida das personagens por meio do gravador magico,
poderem se tornar eles proprios protagonistas de uma historia, trouxe exatamente a linha ténue
entre 0 mundo empirico e histérico-factual e 0 mundo possivel dos textos. Os alunos e a prépria
Wendy se autointitularem como piratas, criando seus proprios nomes e aderecos como
aconteceu na atividade Caca ao Tesouro. Isso fez com que as criangas se tornassem os proprios
personagens de uma divertida caca ao tesouro pela escola. Os piratas Ninyh, Ro, Barba Azul,
Capitdo Screed, Mimy, Sei L4, entre outros, esconderam seus tesouros, elaboraram suas pistas
e mapas em uma grande aventura. No mesmo viés, refletir, conversar e responder
guestionamentos sobre si proprios vindos de um personagem especifico — a Lagarta — fez com
que as criangas articulassem o mundo empirico e histérico-factual e o mundo possivel ficcional.

Durante 0 Cha Maluco, realizaram uma conversa acerca de uma caixa magica. A
pesquisadora em um primeiro momento perguntou o que achavam que teria dentro da caixa.

Isso mobilizou a construcdo de processos imaginativos:

Léo: Um livro.
Théo: Papel.
Aline: Mapa.
Willian: Gibi.
Stela: Boneca.
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Em seguida, as crian¢as manusearam a caixa magica que continha diferentes objetos
invisiveis: bolinha de gude, anel, papel em branco, uma lampada, 6culos de sol, uma vara de

pescar, levantando diferentes hipdteses, memadrias e historias:

Stela: Papel em branco... podia escrever para minha tia que mora longe...

Yara: E... fazer um desenho.

Stela: Escrever uma carta.

Valentina: J& pensou...se eu encontrasse uma lampada mégica pediria...nem sei...
Daniela: VVocé encontrou! Olha ai na sua méo!

As criangas gargalham!

Ro: A lampada do Aladim, né?! Do génio!

Livia: Eu pediria muito dinheiro, uma casa bonita e brinquedos.

Daniela: Eu quero tanta coisa... mas acho que dinheiro também...

Yara: Eu queria um quarto...todo rosa...sé meu...

Theo: Uma vez fui pescar com meu tio. Nossa! Foi muito legal!
Kaué: E bem legal mesmo, pescar...

As criancas associaram percepcdo, memoria e imaginacao ao longo dessa atividade, de
forma a possibilitar avancos nas fungdes psicoldgicas superiores. Vigotski (2009, 2014) explica
a atividade criadora como um processo que envolve diferentes funcées psicoldgicas, tais como:
a percepcdo, quando alguns aspectos da realidade tém significado pelo sujeito e s&o
armazenados na memoria; a imaginacgdo, quando ha a reelaboragédo dos elementos percebidos e
armazenados na memoria por meio da fantasia; e a objetivacdo do produto da imaginacéo, que
se apresenta em sua forma material.

Voar com pozinho magico, adentrar o buraco do Coelho, conversar com personagens,
tornar-se personagem; enfim, a realizacdo dessas atividades diferenciadas possibilitou que os
alunos experimentassem o mundo da imaginacdo como se fossem produtos desse mundo,
permitiu a construcdo de processos imaginativos.

As experiéncias possibilitaram a construcdo de processos imaginativos que serviram de
base para a elaboracdo de desenhos e textos. Foi a partir dessas experiéncias que as criancas
reuniram elementos do que, para que e para quem desenhar e escrever, Como apresentaremos
no préximo nucleo. Segundo Vigotski (1996):

Todo inventor, por genial que sea, es siempre producto de su época y de su
ambiente. Su obra creadora partird de los niveles alcanzados conanterioridad
y se apoyara en las posibilidades que existen también fuera de él. [...] Ningln
descubrimiento ni invencion cientifica aparece antes de que se creen las

condiciones materiales y psicolégicas necesarias para su surgimiento. La obra
creadora constituye un processo. (VIGOTSKI, 1996, p. 37).
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Assim, compreendemos que o individuo é capaz de realizar processos cognitivos e
imaginar, porém é por meio de mecanismos e estratégias que podera desenvolver, de fato, a
atividade criadora.

A rotina diéria da sala de aula faz com que o professor, principalmente no Ensino
Fundamental, coloque em segundo plano a questdo imaginativa. Para Silva (2012, p. 42),
atividades que tém como foco a imaginagdo provocam um “[...] mal-estar no adulto e medo na
escola”, pois despem o desconhecido, rompem com o planejado € com o esperado. Todavia, €
preciso desafios constantes na pratica pedagdgica. Sair da zona de conforto permite tanto para
0 professor como para seus alunos avancar e aprimorar conhecimentos, dando sentido no
processo de ensinar e de aprender.

Em sintese, neste nucleo de significacdo, observamos que, mesmo as criangas ja
compreendendo as diferencgas entre 0 mundo empirico e historico-factual e 0 mundo possivel
ficcional, deixaram-se levar pelo enredo maravilhoso que foi apresentado a elas. Foram capazes
de articular questdes e agdes cognitivas para realizar as atividades e, com isso, conseguiram

aprimorar 0s processos imaginativos, por meio da palavra.

5.2 Nucleo de significacdo 2: Do trivial ao inusitado: a materializacdo da imaginacédo no

papel

Imaginar é o principio da criagdo.

Nos imaginamos o que desejamos,
Queremos o que imaginamos e, finalmente,
criamos aquilo que cremos.

Bernard Shaw

No Nucleo de significacdo 2, analisamos o envolvimento das criangas com as propostas
e o0 desenvolvimento das producdes escritas, mais especificamente a capacidade de construir
processos imaginativos em seus textos. Evidenciamos um movimento de mudanca: das
narrativas simples e relacionadas diretamente ao cotidiano para historias perpassadas pela
imaginacao e por situacdes mais complexas.

Selecionamos as producdes de quatro criancas para a discussao: Daniela, Rosa, Théo e
Daniel. Daniela e Rosa foram escolhidas por serem alunas participativas e terem demonstrado
muito empenho em realizar suas produc@es, porém sdo meninas timidas, que ndo gostavam de
expor suas opinides frente a sala. Théo foi escolhido por ser extrovertido e contribuir sempre
com o andamento das atividades. Demonstrou ter uma consideravel capacidade criativa em suas

produgdes textuais, mesmo afirmando n&o gostar de escrever. Por fim, Daniel tem grande
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interesse em realizar desenhos e destaca-se, por isso, perante a turma, mas afirmou néo ter muita
vontade em produzir textos, embora os fizesse sem procrastinar, pois havia uma obrigatoriedade
nessa realizacdo. Para além das quatro criancas, analisamos duas producdes que foram
realizadas em grupos.

Daniela foi uma menina que participou com entusiasmo dos momentos de intervencao
e realizou as producGes com muito empenho. Selecionamos trés produgdes dessa aluna, em que
ha indicios de um desenvolvimento tanto artistico como textual. As producdes escolhidas
referem-se respectivamente as atividades O Voo, Cacga ao Tesouro e Entrando no Buraco do
Coelho Branco. A primeira foi realizada em abril; a segunda, em junho; e a terceira, em agosto.

Daniela participou da socializagdo de como tinha sido seu voo, respondendo a
praticamente todas as perguntas da pesquisadora: Foi uma delicia voar; Nao senti medo, Senti
0 vento, o sol no rosto; Vi as arvores la embaixo, como se fosse uma floresta. Quando mostrou

seu desenho, disse apenas que havia desenhado as arvores que viu enquanto voava (Figura 24).

Figura 24 - Desenho 1 da Daniela
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Fonte: Acervo da autora.

No que se refere a producdo escrita, Daniela é fiel ao desenho feito. As arvores

representam o bosque onde o voo comegou. A Figura 25 apresenta o texto que escreveu.
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Figura 25 - Texto 1 da Daniela

AL NS O Transcrigdo do texto 1 da Daniela

ol CAImgiL, o 0G0 gon G aminde,  Banaim . “O voo com a Sininho”
= Tudo comegou hum bosque com a minha
N 5 e % T ; amiga Stela com a mde dela e de repente um
S e S TIRES T NY e pozinho que caiu em nossas cabecas e
i foldue oM o — comegamos a voar. A Stela falou assim:
; y sty s - Que que isso a gente ta voando.

oL o A mae dela falou assim:

TR s - Quero descer estou com medo.
> o PR T Bom eu estava amando porque meu
et et cnu Il ik sonho era voar!

Naquele dia em diante eu comecei a
gostar de assistir filmes e desenho do Peter
Pan. Foi muito, muito, muito legal mesmo.

No comeco do voo, onde eu comecei a
voar eu estava em um bosque e quando
cheguei do voo eu estava na escola. A
Wendy foi a pessoa que deu o pozinho pra
mim mas quando eu olhei para a minha méo
eu Vi que o pozinho néo estava mais l&
depois que eu vi que a Sininho pegou o
pozinho da minha méo e estava jogando ele
na minha cabeca, na cabeca da Stela e na
cabeca da mae da Stela. Eu ndo vi muita
coisa no meu voo além de passarinhos,
arvores, nuvens, florestas e muitos animais
isso é tudo que aconteceu no meu voo.

Fonte: Acervo da autora.

Ha a introducdo de uma pessoa gque ndo estava presente na escola, quando tudo
aconteceu — a mae de sua amiga da escola — e de um novo contexto criado pela crianca —
“um pozinho que caiu em nossas cabegas e comegamos a voar”, tendo em vista que a
pesquisadora sugeriu que colocassem o pozinho em seus bracos. Como bem afirma
Vigotski (2009, p. 35), a imaginagdo passa por um processo complexo de reelaboracéo;
além disso, “[...] toda a atividade de imaginagdo tem sempre uma historia muito extensa”.
E possivel compreendermos, entfo, que a crianga vivencia diferentes experiéncias em
diferentes lugares e, a partir desse acimulo de situacOes, é capaz de reelabora-las e criar
algo novo. No caso de Daniela, a menina traz elementos novos e transita entre o vivido
na escola e o vivido na historia, ja que, possivelmente, se recordou da contacao da historia
da Wendy em que diz que Peter Pan jogou o pozinho para cima, caindo em cima de todos.

Ao longo de seu texto, Daniela demonstrou um esfor¢o em continuar criando uma
historia nova, quando explica que recebeu o pozinho da Wendy, mas que a Sininho pega
de sua méo para depois jogar em suas cabecas. Entretanto, observamos a falta de detalhes
no texto, ela ndo conta como é o bosque nem o que viu durante seu voo. Daniela termina

sua producdo com “e isso é tudo que aconteceu no meu voo”, evidenciando que ainda ndo
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era capaz de sistematizar o inicio, o desenvolvimento e o final de sua historia,
estruturando com propriedade seu texto. No momento que a pesquisadora perguntou a
classe quem gostaria de socializar com os colegas a sua producdo, Daniela foi uma das
primeiras alunas a querer ler seu texto para a sala. Depois de compartilhar sua produgéo,

uma das criangas disse:

Flavia: Parabéns! Muito divertido! VVocé conhece a mée da Stela?

Daniela: Ndo. Mas como ela fala muito da mée e quando voamos ela estava do meu
lado e ela disse que voou com sua mae, eu também voei... porque eu e a Stela voamos
juntas.

Pesquisadora: Ah! Entdo, vocé ndo conhece a mae dela?

Daniela: Ndo. Mas voamos juntas. Eu imaginei ela na hora do voo.

Dessa forma, 0 que a crianga vé e ouve sdo 0s primeiros pontos de apoio para sua
criagdo. Ela acumula material que serve de base para a construcao de sua fantasia. Segue-
se, entdo, um processo complexo de reelaboracdo desse material. A dissociacdo e a
associacdo das impressdes percebidas sdo partes importantissimas desse processo
(VIGOTSKI, 2009). A crianga em questéo utilizou elementos advindos da realidade e de
seu cotidiano (bosque, passarinhos, nuvens), unindo elementos da historia que acabara de
ouvir (pozinho que permite voar).

A proxima producdo de Daniela refere-se a Caca ao tesouro (Figura 26)
Percebemos que, nela, ja foi capaz de produzir um desenho com mais elementos: as
moedas e as cédulas representando o que havia dentro do bau, o proprio bad e uma chave

que possivelmente tinha como finalidade abri-lo.

Figura 26 - Desenho 2 da Daniela

< T

Fonte: Acervo da autora.
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Em seu texto (Figura 27), ha uma melhor fluidez das ideias e a inser¢do de
palavras de ligacdo dos diferentes contextos que a crianga narra, tais como: “Mas de
repente...”. Daniela presenteia-nos com um texto tecido tanto com base em passagens da
historia do Peter Pan — mapa, tesouro, moedas de ouro (em nossa brincadeira, as moedas
eram de chocolate) — como por situagdes vividas durante a brincadeira de Caca ao

Tesouro.

Figura 27 - Texto 2 da Daniela
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Transcricdo do texto 2 da Daniela

A caga ao tesouro

Em uma tarde normal estava sendo
feita uma caca ao tesouro na Terra do
Nunca e os participantes dessa caca
eram as piratas Ninih, a pirata Mimy, a
Gaby e a pirata Lily.

No caminho a pirata Lily falou:

- Nossa estou muito confusa com essas
pistas.
- Eu também — disse a pirata Ninih.

Claro que elas ndo iam parar por
ali.

Mas de repente... entra outro
personagem na historia, o “capitdo”
Barba Negra e fala:

- Foi eu que embaralhei estas pistas
para eu conseguir pegar o tesouro
primeiro.

Elas ficaram muito preocupadas
porque ndo conseguiriam chegar
primeiro que o capitdo Barba Negra.

Elas andaram muito e viram a
beleza da Terra do Nunca.

Tinha muitas arvores e tinha
muitos animais magicos.

Elas ndo estavam entendendo
nada daquele mapa.

S6 a pirata Mimy conseguia
entender o mapa.

Depois de entender 0 mapa
chegaram ao tesouro que eram muitas
moedas de ouro. Fim

Fonte: Acervo da autora.

Na brincadeira, Théo era o Capitdo Barba Negra e, como o grupo de Daniela ndo
estava conseguindo encontrar algumas pistas, 0 menino diz que tinha as embaralhado.
Tudo isso perpassado por elementos de sua propria imaginagdo: “Elas andaram muito e
viram a beleza da Terra do Nunca. Tinha muitas arvores e tinha muitos animais magicos”,
permitindo que o leitor também imagine a beleza da ilha em questéo, descrita pela crianca.

Ao compararmos o desenho produzido por Daniela, a partir da atividade Entrando

no Buraco do Coelho, percebemos significativos avancos em sua producdo. H& uma
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riqgueza muito grande nos detalhes que ela consegue reproduzir. Percebemos que ela
expressa no papel os detalhes da sala que ela imaginou — os tamanhos diferenciados dos
potes, a teia de aranha, a posic¢do do livro caido na estante (Figura 28). Tal riqueza se faz

presente em seu texto, como observamos no trecho da Figura 29 a seguir.

Figura 28 - Desenho 3 da Daniela
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Fonte: Acervo da autora.

Figura 29 - Trecho do texto 3 da Daniela
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Daniela

Tudo comegou no meu quintal, eu
estava brincando quando vi na minha
arvore um buraco eu entrei naquele
buraco e comecei a cair quando cheguei
no chdo vi uma casa. Era muito estranho
e bem antigo.

Nessa casa tinha uma estante com
varios frascos e potes de biscoitos e em
um deles estava escrito coma e em um
estava escrito beba. Tinha varios livros,
uma mesa e uma porta com uma
maganeta bem antiga. De repente eu vi

uma chave e peguei essa chave.

A crianga consegue proporcionar ao leitor que imagine o local em que ela esté:
“Nessa casa tinha uma estante com varios frascos e potes de biscoito...”; “tinha varios
livros, uma mesa e uma porta com uma maganeta bem antiga”. Também observamos o
uso de adjetivos para objetos e lugares, que enriquecem e tornam a narrativa interessante,
como o exemplo: “Era [um lugar] muito estranho e bem antigo”. Diferentemente do
encaminhamento dado na atividade O Voo, nesta apenas relembramos o que tinha

acontecido na semana anterior, entregando novamente os desenhos, sem, contudo,
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elaborarmos uma estrutura textual a ser seguida — o que valoriza mais a produgéo escrita
feita por Daniela. Observamos, com base em Vigotski (2009), que, a partir da contagdo
de historias, dos objetos disparadores e do ato de imaginar, ao produzirem seus desenhos
e textos escritos, as criancas completam o circulo da atividade criadora, isto €, atingem a
imaginacédo cristalizada. Entrelagando elementos advindos da realidade, recombinam e
criam suas proprias producdes.

Rosa, da mesma forma que Daniela, sempre se mostrou interessada para realizar
as propostas, porém um pouco timida quando era solicitada a expor suas ideias. Em sua
primeira producdo, Rosa produziu um desenho bem simples (Figura 30) e o apresenta a

sala de forma breve:

Rosa: No meu voo, eu voei com as minhas amigas. A Wendy estava também. Vi
arvores e flores.

Wendy: Viu mais alguma coisa?

Rosa: Né&o.

Figura 30 - Desenho 1 da Rosa
|
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Fonte: Acervo da autora.

O texto de Rosa (Figura 31) busca apenas responder as questfes norteadoras que
estavam na lousa — com quem ela estava quando comecou a voar, 0 que Vviu, 0 que sentiu,
como conseguiu voar, para onde foi e como voltou — evidenciando que Rosa ndo se

permitiu criar algo novo para além das perguntas da lousa.



Figura 31 - Texto 1 da Rosa
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Transcricdo do texto 1 da Rosa
“Q voo que as amigas levaram”

Eu estava com o peter pan com a sininho e com
as minhas amigas: Flavia, Alessandra, Rafaela.
Eu estava com elas e foi muito legal, e a gente
foi 14 para o alto... e a gente viu as nuvens, as
arvores que a gente viu la de cima e também o
mar. Quem deu o pozinho magico foi a Wendy
que entregou. eu comecei 0 voo em casa! Eu e
as minhas amigas nos sentiamos alegria, muita
alegria que dava vontade de ficar brincando com
0 pozinho voando. E foi la na terra do nunca que
a gente estava voando e conhecendo a terra do
nunca onde o peter pan, a sininho e 0s amigos
do peter pan moravam. Ai a gente foi pra casa
voando e nés agradecemos ele e a sininho e eles
voltaram para a terra do nunca.

Al eu voltei pra escola depois que eu cheguei
em casa.

Em seu segundo desenho, ha um significativo avanco. Traz uma producédo

colorida retratando os piratas e o navio, conforme podemos observar na Figura 32.

Figura 32 - Desenho 2 da Rosa

Fonte: Acervo da autoré

Seu texto (Figura 33) apresenta mudangas importantes, pois descreve o tamanho

do navio e elabora um didlogo divertido entre as personagens dando um toque criativo

para a produgdo: “Pirata Ro: Cadé esse mapa, meu Deus. Pirata Lana: Ai caramba se

ela souber que eu estava brincando com a luneta ela me mata ”. Inclui varias letras “A”
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para marcar a palavra “segura”, para representar o movimento ¢ a velocidade do barco

indo rumo a ilha do tesouro.

Figura 33 - Texto 2 da Rosa
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Fonte: Acervo da autora.

Transcrigdo do texto 2 da Rosa
“Pirata Ro”

Era uma vez um dia num navio tdo grande
havia 1 menina no navio. Ela se chama:

Lana. Ela era muito legal e ela tinha uma
pirata que controlava o navio. Era a pirata
Ro. Ro disse: Lana vocé poderia me entregar
0 mapa disse a pirata Ro. Claro, eu ja vou
pegar 0 mapa pra vocé. Com licenca. Quando
ela ia pegar o mapa, ao invés dela pegar o
mapa, ela estava brincando com a luneta. Ai
a pirata Ro disse: Cadé esse mapa, meu
Deus. Ai caramba se ela souber que eu estava
brincando com a luneta, ela me mata. Estou
esperando e também pegue a luneta. Estou
indo. Ela estava correndo ai a pirata Ro

disse: Finalmente. Agora vé se esta vendo a
ilha, onde o tesouro esta enterrado. Estou
vendo, estou vendo. Deixa eu ver. E isso, se
seguraaaa. horas depois chegamos. Agora
vamos encontrar. Agora vamos dar trés
passos 1... 2... 3aqui o X.

- Desenterra logo. 1 hora depois. Achei. Isso
agora me dé a chave. aqui a chave. Olha!!! O
tesouro estamos ricas eba, eba, eba.

Fim

A fim de criar uma expectativa no leitor, Rosa escreve: “Agora vamos dar 3 passos

I... 2... 37, permitindo a leitura pausada e um certo suspense para descobrir o tesouro.

Consegue ainda um tom bem-humorado quando uma das piratas pede para desenterrar

logo, isto €, de forma rapida; contudo, ¢ somente “l hora depois” que o tesouro ¢

encontrado.

Ha um avanco na riqueza de detalhes nas producdes referentes a Entrando no

Buraco do Coelho Branco. Todos os detalhes estdo em seu desenho (Figura 34) que fora

produzido na semana anterior a producao do texto escrito (Figura 35).



Figura 34 - Desenho 3 da Rosa
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Figura 35 - Texto 3 da Rosa
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Transcricdo do texto 3 da Rosa
“Alice no Pais das Maravilhas”

Em um dia que eu tinha encontrado um
buraco eu ia entrar. Deu para entrar
agachada. Alguns segundos depois...
Eu fui para uma floresta em que o
portal tinha uma frase escrita: VVocé vai
para uma floresta. Quando eu tinha
chegado na floresta eu vi uma mesa e
umas Xicaras de cha. tinha 3 cadeiras e
um pano bem bonito que era a cor rosa,
depois eu vi 0 céu bem bonito. Depois
que eu ficava olhando para o0 céu um
coelho branco com olhos bem
vermelhos.

Depois passou 2 horas quando a gente
estava conversando. Depois eu fui
embora.

Assim como Daniela, Rosa é capaz de descrever os lugares apresentados em seu

texto: “eu vi uma mesa e umas xicaras de cha. Tinha 3 cadeiras e um pano bem bonito

que era a cor rosa, depois eu vi 0 céu bem bonito”. A menina escreve que “Depois passou

2 horas quando a gente estava conversando”, permitindo, ao leitor, ter uma nocao do

tempo que permaneceu no local imaginado.

Théo é uma criancga que participava muito de todas as propostas, mas apresentava

uma forte resisténcia em produzir textos. Ele se dizia pregui¢oso, pois era comum resistir

em iniciar as propostas. Apesar de compartilhar suas opinides, quando era solicitado a

escrever, resistia em um primeiro momento, para, em seguida, iniciar a proposta. Théo

explicou sua cria¢do (Figura 36) da seguinte forma:
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Thed: Aqui sou eu e a Sininho voando perto das estrelas, fiz o céu azul e a grama de
verde, mas pouco verde, porque ja estdvamos voando bem alto.

Figura 36 - Desenho 1 do Théo
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Fonte: Acervo da autora.

Ao produzir seu texto (Figura 37) na semana seguinte'®, conseguiu trazer os

elementos de seu desenho e de sua fala.

Figura 37 - Texto 1 do Théo
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0O voo do Théo e Sininho

5 ' Eu estava na escola quando comecei a
imaginar, o pozinho magico fez eu voar e
vi a sininho e comegamos a voar juntos, e
no voo eu Vi duas luas e entrei em uma
delas, e quando eu entrei eu vi a terra do
nunca. La vi Peixes, Passarinho, e entdo vi
uma carpa muito muito linda e fui colocar
a méo nela. Ela arrancou a minha méo fora
eu fiquei muito bravo e a matei aquela
carpa e entdo fiquei sem a minha méo.
Logo depois, Sininho achou um gancho e
colocou em minha méo. Eu fiquei mais ou
menos feliz e entdo Peter Pan passou
voando por cima da gente e eu sai correndo
pela floresta e entdo fechei os olhos e
apareci na escola de novo.

: Fim. Ps: Em memoria da carpa.
Fonte: Acervo da autora.
A producao dessa crianca é descritiva e mostra tantos elementos vindos da histdria
(que possivelmente ele ja conhecia) quanto elementos da socializacdo do voo. Ele assume
o0 lugar do Capitdo Gancho, ja que tem sua mdo comida por um animal, que, no caso, é

uma carpa. A presenca de duas luas no céu tambem é um elemento modificado da histéria

13 O titulo foi recortado, pois trazia 0 nome verdadeiro da crianca.
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original, j& que Peter Pan explica que, para chegar a Terra do Nunca, é preciso olhar para
as duas estrelas e seguir a da direita, até 0 amanhecer. Essa crianga cria novos contextos
fazendo, assim, a associacdo, que, de acordo com Vigotski (2009), é a unido dos
elementos dissociados e modificados. Seu final ¢ memoravel “PS: Em memoria da carpa”,
mostrando o envolvimento da crianca com a proposta e a capacidade de senso de humor
empregada em seu texto.

Em outra producdo textual a partir da atividade Caca ao Tesouro, Théo assume a
identidade de um pirata, no caso o Barba Negra, e elabora uma narrativa bastante original
em que relata uma disputa comica entre ele e seu irmao, o pirata Barba Azul. O desenho
(Figura 38) referente a caca ao tesouro é divertido e destaca a cor predominante do pirata

que Théo descreve em seu texto (Figura 39).

Figura 38 - Desenho 2 do Théo

Fonte: Acervo da autora.

Théo mostrou-se capaz de brincar com diferentes historias que possivelmente
conhece, perpassando elementos do mundo real, das historias e da atividade criadora.
Como pirata Barba Negra (pirata muito famoso da literatura) € dono do crocodilo
“mortifero” Tic-Tac, ou seja, ele utiliza o personagem da obra do Peter Pan e cria uma
nova histdria. Assim como na obra que o Capitdo Gancho captura a indiazinha Tigrinha
para atrair Peter Pan para sua emboscada, Théo usa essa mesma cena para atrair seu
principal alvo, seu irmdo, Barba Azul e de brinde viria também Peter Pan. O aluno,
mesmo afirmando por diversas vezes que nao gostava de escrever, a partir da atividade
do caga ao tesouro, tem significativos motivos para criar sua historia, ampliando seu

repertorio de escrita e construindo processos imaginativos.
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Figura 39 - Texto 2 do Théo

Fonte: Acervo da autora.
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Transcricdo do texto 2 do Théo
“A captura de Barba Azul”

A minha histéria é na Terra do Nunca onde vive
os/as piratas Mary, o capitdo Screed, Jack
Sperrow, sei la, Lily, Cris, cabeleira negra,
Barba Azul E eu Pirata Barba Negra irmao de
Barba Azul.

Eu e Barba Azul ndo nos damos muito bem
porque eu sempre fui 0 mal o chato o perverso
e ele sempre foi o bonzinho o bonitinho o
mimadinho e agora eu vou mata-lo. Porque
quando eu pedi para ele ndo fazer e fez e agora
ele vai pagar.

Eu moro na llha da Caveira e meu irmdo com
Peter Pan. Eu ja fiz o plano para captura-lo, mas
eu tenho que chamar meus amigos.

A primeira parte é capturar Tigrinha e Sininho
e ai vem Peter Pan e Barba Azul e ai ja dois
prémios.

Segunda parte é pega-los e leva-los a llha da
Caveira e dar para o meu crocodilo mortifero o
Tic-Tac.

O plano ja esta feito e meu irméo vai pagar por
tudo o que ele fez. Comeu o meu pudim e
mandei ele embora para a casona de Peter Pan.
Eu também ndo gosto dele porque ele comeu
com meu irmao. Chega. Acabou! Eles vao
pagar. Essa é a minha historia.

Diretor: Barba Negra
Créditos: Barba Negra
fim

Quando a pesquisadora realizou a atividade Entrando no Buraco do Coelho, Théo

quase ndo falou como havia sido para ele entrar no buraco. Na socializacdo do desenho

produzido a partir dessa atividade, explicou, apenas, que desenhou um restaurante

conhecido (Figura 40).



Figura 40 - Desenho 3 do Théo
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Théo: Depois que entrei no buraco, que esta aqui, eu fui parar no Mc Donald’s. Fiz
o lugar que pede o lanche. Eu estava com o Kaio e a gente comeu lanches.

Na semana seguinte, produziu seu texto (Figura 41) trazendo elementos de sua

fala e do seu desenho:

Figura 41 - Texto 3 do Théo
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Fonte: Acervo da autora.

Transcric¢do do texto 3 do Théo

Eu estava no pétio o ICA, de repente, apareceu um
buraco curioso entrei para ver o que tinha dentro
dele. Apareceu uma lanchonete, com fome entrei e
entdo vi com os meus olhos todo tipo de comida.
Sentei em uma das mesas e pedi um Big Mac e
entdo avistei Kaio comendo um enorme XBurguer.
Chamei ele para sentar ao meu lado comegamos a
conversar. Ele disse que o Big Mac é feito de carne
de dragdo. Eu disse que era mentira. Logo depois
fui ao banheiro. Ouvi um barulho de caminh@o vi
uma caixa grande dentro dessa caixa vi um
dragdozinho e os chineses iriam matar o pobre
dragédozinho. E entdo fui para a cozinha e |4 vi dois
chineses e entdo distrai os dois. Fui 14 e soltei o
dragdo e processei 0 Mc Donald’s e agora eu estou
rico e o Kaio foi para o México comer mais
XBurguer.



143

Novamente, ele se insere na historia logo no titulo “Théo no Pais das Maravilhas”
14 Ele traz elementos da realidade e cria uma nova historia, principalmente com
informacdes acerca da lanchonete que ele cita sobre e como o hamburguer é produzido.
Insere também uma perspectiva de um futuro que considera bom, como ja relatado por
ele em diferentes conversas, quando escreve “e agora eu t0 [SiC] rico”. Nesse contexto,
Théo consegue criar um texto proprio, usando elementos da realidade e da historia,
combinando-os e criando elementos novos, desenvolvendo sua imaginagéo, por meio da
proposta realizada. Vale a pena ainda destacarmos o ato heroico de tentar — e conseguir —
salvar o dragéozinho.

Por fim, Daniel é conhecido por todos na escola por sua habilidade artistica.
Sempre que pode expressa suas ideias por meio de desenhos. Nas primeiras conversas
com ele, disse que entendia a importancia de ler e escrever, mas que sempre faz apenas
“o que era obrigatorio”, porque prefere desenhar. No entanto, demonstrou ter uma alta
capacidade imaginativa.

Em seu primeiro texto (Figura 42), ele assume o lugar de Wendy. Conhece Peter
Pan e voa para a Terra do Nunca. A partir da contacdo da histdria feita pela Wendy, o
processo imaginativo ocorreu de maneira téo significativa para Daniel que foi capaz de
escrever a cena sendo ele proprio a vivé-la. Como bem afirma Domingues (2008), a

imaginacdo tem o poder de estimular a escrita, isto €, Daniel tinha sobre o que escrever.

14 O titulo foi recortado, pois trazia 0 nome verdadeiro da crianca.
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Figura 42 - Texto 1 do Daniel
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T Transcricéo do texto 1 do Daniel

O Peter Pan existe?
Em uma manh3 fria de inverno eu estava brincando no
tablet quando uma sombra entrou bem rapido pela
janela eu ndo liguei minha mé&e entrou na sala e falou:
- Véo todos para a cama, esta na hora de dormir.
Eu e meu irmdo fomos para a cama como que ndo
aconteceu nada.
No meio da noite um menino entrou pela janela, a roupa
dele era feita de folhas de arvores e de palmeiras, panos
velhos e barbante seu sapato era feito de folhas secas. E
ele estava voando atras da sombra e tentou colar com
um sabéo.
Ent&o eu sai da cama e perguntei:
- Vocé quer ajuda?
O Peter Pan respondeu:
- Sim por favor!
Eu peguei uma agulha e costurei a sombra dele e ele
falou:
- Muito obrigado.
Meu irm&o acordou e o Peter Pan perguntou:
- Qual é o seu nome?
- Meu nome é Daniel e esse € o meu irméo Paulo.
- Ola!
- Eu sou Peter Pan.
E a Sininho apareceu de surpresa:
- E est4 é a sininho.
Ent&o eu perguntei:
- Como vocé consegue voar?
- Fécil. E s6 pensar em coisas boas, é facil. Mas vocé
tem que usar o pirlimpimpim.
Entdo eu e meu irm&o comegamos a voar. Entdo eu vi
duas estrelas, entdo eu perguntei:
- Por que tem duas estrelas?
- Para enganar os outros.
Entdo entramos em uma delas e vimos o capitdo
gancho, as sereias, os 6rféos, etc.
Quando a sininho passava por 14, o capitdo gancho
raptou ela e o Peter Pan sentiu isso. Entdo ele foi voando
para I3, lutou e salvou a Sininho e jogou o capitdo
gancho no mar e ouviu alguma coisa:
- “tic tac” “tic tac”.
Era um crocodilo que se chama tic tac que foi nadando
atras do capitéo gancho. E nunca mais ouviram histérias
sobre ele.
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No caso do Daniel, optamos em trazer a producdo que realizou apos a atividade

do Gravador M&gico, em que as criangas gravaram perguntas aos personagens da historia.

Daniel, além do texto solicitado, escreveu outros (Figuras 43 e 44):

Pesquisadora: Daniel vem aqui um pouquinho... Qual é o texto final? Para eu ler?
Daniel: Esse é o dos objetos estranhos... mas eu tive essa ideia também. Ai escrevi

esse outro.

Pesquisadora: Ah que legal! Vou ler os dois!

Figura 43 - Texto 2 do Daniel: primeira producéo
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Fonte: Acervo da autora.

Figura 44 - Texto 2 do Daniel: segunda producédo
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Fonte: Acervo da autora.

Transcricdo do texto 2 do Daniel
“A aventura comega no 5° ano C”

Uma noite calma saiu da Terra do Nunca
0 Capitdo Gancho procurando a gente e
derrubou alguns itens: uma lanterna, um
binéculo, dez pedras méagicas e trés algoddes.

A Wendy encontrou esses objetos
tentamos encontrar os donos mas nao tivemos
sorte.

A Wendy trouxe um gravador magico que
nés perguntamos todas as dividas que nés
tinhamos.

No outro dia a Wendy trouxe as respostas
e estamos procurando o dono.

E quando encontrarmos vamos devolver
todos os objetos.

Transcricdo do texto 2 do Daniel
“A origem da Terra do Nunca”

Um dia escuro em uma cidadezinha tinha um
garoto que a mée despejou na rua que tinha 12
anos, cabelo preto, olhos azuis.

Que uma luz mégica levou ele para uma ilha
mégica e ele conheceu uma fada, que alguns
tempos ele foi aprendendo a lingua das fadas e um
dia conheceu um garoto.

Que um dia eles eram amigos e no outro dia
inimigos, Peter Pan estava lutando e Peter cortou
a méo dele e a m&o caiu no mar e um crocodilo
comeu a mao e gostou tanto mais tanto que até
hoje o segue. Ele pds um gancho na méao e se
batizou de Capitdo Gancho.

Que jurou matar Peter Pan.
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Quando o aluno Daniel afirma que teve uma outra ideia além da solicitada pela
pesquisadora, mostra que todo o ambiente imaginativo que vinha sendo construido
impactou em sua propria atividade criadora, mobilizando novas criagcdes textuais. No
primeiro texto, ele entrelaga a historia do Peter Pan com o que viveu na escola, dizendo
que o Capitdo Gancho estaria atras de todos — alunos e Wendy, elaborando, assim, um
comeco diferente para a atividade do Gravador M&gico. J4, na segunda producdo, Daniel
busca elucidar a origem da eterna briga entre Peter Pan e Capitdo Gancho, sendo este o
grande foco de sua historia. Optamos por trazer essas producdes a fim de evidenciar o
envolvimento que a histéria estava propiciando as criancas. No caso de Daniel, as
propostas ampliaram seu repertério e, com isso, tinha sobre o que escrever, de forma
imaginativa. Para além de enredos singulares descritos em seus textos, sua ilustracdo

retrata todo o seu talento para o desenho (Figura 45).

Figura 45 - Desenho do Daniel

Fonte: Acervo da autora.

Algumas atividades foram realizadas em grupos. Uma delas foi a criagdo de uma
adivinha ap6s brincarem com fichas de adivinhagdes tomando ché — atividade nomeada
Ch& Maluco. As criangas pediram que, além das adivinhas, receitas “malucas” pudessem

ser criadas. Trazemos entdo, dois exemplos nas Figuras 46 e 47.



Figura 46 - Produgéo 1 em Grupo
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Transcricdo da produgdo 1 em Grupo

1. Qual ¢ a diferenca entre o gigante e o prédio?
R: Nenhuma os dois sdo grandes.

2. 0O que é 0 que é que o tomate foi fazer no banco?
R: Tirar o extrato.

Bolo de banana brdcolis e abobora

Ingredientes

Pique a banana em cubos pequenos (5)

2 abdboras picadas em //

% de colher de sopa de sal

% de colher de sopa de aglcar

3 tigelas de brécolis

1 1 de 4gua a gosto

2 kg de farinha de trigo estragada

2 claras de ovos

1 pitada de pimenta

Modo de fazer

Bata a banana em cubos, as abdboras.
Desmanche o brécolis e bata tudo na batedeira.
Logo depois coloque o sal e o aglcar a gosto.
Jogue a agua, cologque a farinha de trigos
estragada, bata a clara dos ovos e jogue na mistura
e depois coloque a pimenta a gosto. Deixe no
forno 2 minutos e logo depois sirva. Ndo deixe
passar do tempo.

Percebemos que as adivinhas foram recuperadas de outras brincadeiras ou leituras.

Ja a receita de “Bolo de banana, brocolis e abobora” combina ingredientes conhecidos,

mas que, juntos, formam uma receita um tanto “diferente”. O destaque € para o sal € o

acucar juntos em uma mesma receita e a “farinha estragada”.

Outro grupo optou por criar apenas a receita, como vemos na Figura 47 a seguir.

Figura 47 - Producéo 2 em Grupo
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Fonte: Acervo da autora.

Transcri¢do da produgdo 2 em Grupo

Receita Maluca

Ingredientes:

1 morango 1 caixinha

2 nutella 1 potinho do pequeno

3 leite em pos 1 saquinho

4 leite moga 1 lata

5 chocolate em p6 1 caixinha

6 gelo 6 cubinhos

7 quadradinho de chocolate

8 Mm 1 saquinho

5 cereja 1 potinho de 500g

10 leite 2 xicaras

11 kit kat 2 saquinho

12 kinder ovo 2 kinder 6reo

Modo de preparo:

Coloque o morango, o leite, comece a cantar. Fique
de cabega para baixo, cante sempre e misture tudo.
Depois sirva gelado, dangando.
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O grupo organiza a receita a partir de ingredientes simples e conhecidos pelas
criangas; entretanto, 0 modo de preparo € totalmente criativo e tem na atividade criadora
sua materializagdo no papel. Evidenciamos, dessa forma, que as atividades que estavam
sendo realizadas com as criangas promoveram o desejo de escrever, ultrapassando o
sentimento de obrigatoriedade.

A partir da mediacdo da pesquisadora, as possibilidades criativas foram afetadas
promovendo motivos para escrever. Ademais, as criancas tinham elementos advindos dos
momentos de contacdo das historias que permitiram novas ideias, ou mesmo experiéncias
que tinham vivido para, entdo, elaborar suas histérias. Em seus estudos, Vigotski (1996)
entende a imaginacdo como funcdo psicolégica superior; nesse sentido, é importante o
ensino que invista nesse desenvolvimento, propondo situacfes de apelo a capacidade
imaginativa e de criagdo. O ensino, ao investir em atividades que possibilitem que as
criancas imaginem e vivenciem situagdes que alimentem a imaginacéo, cria momentos
que véo afetar os alunos de forma muito agradavel.

Os objetos disparadores da imaginacao trazidos pela pesquisadora possibilitaram
experiéncias emocionais que levaram as criancas a (re)significarem as atividades de
producdo de texto escrito. De acordo com Tassoni e Leite (2011, p. 82), apesar dessas
experiéncias serem de origem subjetiva, elas se articulam ao meio sociocultural e estdo
“[...] diretamente relacionadas com a qualidade das interagcdes entre 0s sujeitos, como
experiéncias vivenciadas — intersubjetividade”, marcando e conferindo aos objetos
culturais um sentido afetivo.

Os alunos sentiam-se diariamente desmotivados a ler e a escrever dentro da sala
de aula. Trazer novas possibilidades e motivos para a leitura e a escrita contribuiu
assertivamente no interesse das criancas, permitindo que exercessem a atividade criadora
em produc0es artisticas e textuais. Dessa forma, percebemos, por meio deste ndcleo, que
avancaram na construcdo de processos imaginativos, o que colaborou com um movimento
de mudanca frente as atividades da lingua materna, evidenciando a potencialidade de um
trabalho pedagdgico pautado na literatura. Esses resultados confirmam o que Jordéao
(2012), em sua pesquisa, selecionada na revisdo de literatura, mostrou — propondo
atividades que podem promover maior envolvimento dos alunos, por meio de uma
participacdo mais ativa, alcanca-se resultados bastante promissores em relacdo a
producdo de conhecimentos — que, no caso da nossa pesquisa, se refere a apropriacéo de

usos mais elaborados da linguagem.
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5.3 Nucleo de significacdo 3: O arduo processo de internalizagdo da normatividade

da lingua escrita

Escrevo porque a medida que escrevo vou me entendendo
e entendendo o que quero dizer, entendo o que posso fazer.
Escrevo porque sinto necessidade de aprofundar as coisas,

de vé-las como realmente sdo.
Clarice Lispector

O Ndcleo de significacdo 3 refere-se especificamente as producdes textuais
individuais das criangas, assim como a discussao acerca do processo de internalizacao da
normatividade da lingua materna. Nesse sentido, analisamos textos e movimentos de
reflexdo acerca da normatividade da lingua escrita de quatro criangas. Com a intencédo de
observar 0s avancos nas questdes ortograficas, coesdo e coeréncia textual, acentuacao e
reducdo das marcas de oralidade, apresentamos as producdes de Nivea, Kaua, Rafaela e
Flavia. Retomamos que a internalizacdo da importancia de escrever de forma legivel foi
palco de discussbes e percepcdes por parte dos alunos, demonstrando compreenderem
que, assim, seriam capazes de se inserirem em praticas de letramento e serem
compreendidos por meio da linguagem escrita.

Nivea é uma crianca muito comunicativa, porém afirmava ter preguica de ler e de
escrever. Apresentou consideraveis marcas de oralidade em seus textos e erros de
ortografia. Durante o periodo de observacdo participante, essa crianca faltava muito,
porém, com o inicio das intervengdes, comecou a estar mais presente as sextas-feiras.

Kaud ndo foi um aluno que manteve frequéncia regular nem nas aulas com a
professora da classe, nem nas atividades de intervencdo, uma vez na semana. Tem em
seus textos questdes importantes que merecem ser apresentadas aqui, mostrando que suas
faltas constantes certamente prejudicaram o desenvolvimento de uma melhor
compreensdo da normatividade da linguagem escrita.

Rafaela demonstrou ser muito timida, emitia suas opinides somente quando
solicitada e, ainda, em alguns casos, ficava calada, recusando-se a responder. Afirmou
logo nas primeiras conversas com a pesquisadora que nao gostava de ir a escola. Em
conversa com a professora da sala, esta considerava que Rafaela apresentava uma
defasagem escolar importante e que frequentemente se recusava a produzir em sala de
aula. Afirmou que néo conseguia ajuda-la.

Por fim, Flavia tinha a espontaneidade como caracteristica principal. Com muitos

desafios ortograficos a serem superados, foi descrita pela professora da sala como uma
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crianca que tinha um temperamento dificil, recusava-se a fazer determinadas tarefas
facilmente quando contrariada, e faltava muitas vezes ao longo da semana, pois tinha
fortes dores de cabeca. Essas situacfes ndo foram presenciadas pela pesquisadora. Nas
atividades de intervencdo, sempre se mostrou disposta a realizar as propostas e aberta a
dialogos quando algo ndo saia da forma que desejava. E importante registrar que a
professora da sala elucidou que suas faltas haviam diminuido consideravelmente com o
inicio das intervencoes.

Ao analisar os textos das criangas, notamos um movimento de (re)significacdo da
escrita. Houve uma crescente reducdo das marcas de oralidade. Para tanto, foi preciso
reflexdes constantes acerca das diferencas entre falar e escrever. Questbes de
concordancia entre sujeito e verbo também eram desafios a serem enfrentados pelos
alunos em suas produgdes escritas.

No primeiro texto de Kaud, notamos diferentes problemas, tais como: o tragado
das letras, o0 uso de letras maidsculas no meio da palavra; frases com omisséo de palavras,
ocasionando, com isso, sentencas incompletas; auséncia de acentuacdo e erros de
ortografia.

Durante a atividade da elaboracdo do painel com as fichas de caligrafia, Kaua
estava bastante atento a todas as discusses que aconteciam na sala de aula. Logo que
termina de copiar a primeira ficha, o aluno chama a pesquisadora e mostra o seu texto. A
pesquisadora aponta algumas questdes na grafia das letras, como, por exemplo, 0 “s” € 0
“F”, pois ele ndo corta a letra “F” mailscula e no “s” mindsculo faz algumas curvas que

ndo existem. Ele diz que ndo consegue fazer diferente, que € assim mesmo que faz:

Pesquisadora: Mas ai, a pessoa que estd lendo pode ndo entender o que vocé
escreveu...
Kaua: Ah! Mas ja até fiz de caneta. Ndo da pra mudar.
Pesquisadora: Tudo bem, Kaua... nas préximas, voceé tenta fazer melhor, ta?
Ele se senta na carteira, amassa a folha'® e comeca a desenhar. A pesquisadora
opta por esperar um tempo para observar se comecara a copiar uma nova ficha. Apds
terminar seu desenho que era referente ao trecho da histéria copiada, Kaud inicia

novamente a cdpia das fichas de caligrafia (Figura 48). A pesquisadora pergunta:

Pesquisadora: VVocé terminou a cépia, Kaua?
Kaud: Nao (fica rindo).
Théo: Mostra pra ela...

15 Pelo fato de o aluno ter amassado a folha e depois ter jogado no lixo ndo temos o seu registro.
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Pesquisadora: O qué?

Kaua continua desenhando e ndo olha para a pesquisadora.

Pesquisadora: Kaud, deixa eu ver a sua copia, se vocé fez. Ja vamos comegar a montar
0 painel...

Pega a folhinha que estava em seu colo escondida e mostra com muita timidez:

Figura 48 - Cdpia do Kaud — treinando o tracado das letras

Fonte: Acervo da autora.

Pesquisadora: Nossa, Kaud! Melhorou muito! Olha esse “s”! O “F” também!

A%

Parabéns! Vocé s6 esqueceu do que a gente tinha falado do “voc€”, né? Que ndo tem

C...
Kaua sorri.

Movidos pelo interesse em conhecer a histdria do Peter Pan que vinha sendo
trabalhada, as criancas quiseram realizar a cépia e isso permitiu que treinassem a
caligrafia, compreendendo a importancia e 0 motivo em melhorar o tracado das letras.
Dessa forma, para além da cépia e da caligrafia, foi um momento de reflexdo sobre a
escrita das palavras.

Para uma maior reflexdo acerca da concordancia entre sujeito e verbo nas frases,
propusemos a reflexdo de um trecho escrito por uma das criangas, sem menciona-la. A
pesquisadora reescreveu-o na lousa e, juntos, discutimos 0s possiveis erros que

apresentavam:

Nos foi pegar lenha para acampar naquele terreno.

E n6s dormiu e dormiu e dormiu!

E ficou sol e nés acordou.

Nos foi pra minha casa, mas aconteceu uma coisa: nos perdeu a dire¢éo. E nos ficou

muito preocupadas. Mas a Alessandra teve uma ideia. E nds achou a nossa casa.

Marcado por um tipico modo de falar — caracteristico de um grupo

socioecondmico menos favorecido —, o trecho permitiu que as criangas refletissem sobre
a concordancia entre sujeito e verbo. O tempo para discutir e pensar sobre 0s equivocos

cometidos na producédo textual praticamente ndo existe dentro da escola. As criancas
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recebem o texto corrigido pela professora e fatidicamente olham apenas para sua nota,
repetindo tais erros muitas vezes seguidas. Ao lerem o trecho reescrito na lousa,
prontamente apontaram os erros e foi possivel conversar sobre a linguagem oral e a
escrita. Como bem explica Signorini (2004), a crianca ja funciona inteiramente no campo
da oralidade e apenas de forma precéria ou lacunar no campo da escrita. Ha4 também uma
contraposi¢do entre lingua oral e lingua escrita como dois polos que se excluem. A autora
afirma que quanto mais proxima da escrita estiver a oralidade, mais proxima estara da
chamada lingua culta e, consequentemente, menos sujeita a variacdo; quanto mais
afastada da escrita estiver a oralidade, mais sujeita & variacdo e, por conseguinte, mais
afastada da lingua culta ou padréo.

Em seu primeiro texto, Kaua demonstra diversos problemas no que se refere a
normatividade da lingua escrita. Ao escrever “hiscola” e “andano”, traz, da mesma forma
que Nivea, as marcas de oralidade para a escrita, além de um erro ortogréafico na palavra
“escola”. Embora ao cometer tal erro — hiscola —, Kaud demonstre que conhece o uso do
“h” no inicio da palavra, ja que ndo tem som nessa posicao, fazendo esse uso em palavras
diversas de maneira totalmente aleatéria. Faz aglutinacdo de palavras e mostra pouco
dominio da acentuacdo. Nascimento (1998, p. 24) afirma que o sujeito, quando entra no
ambiente escolar, ja traz consigo algumas imagens sobre a escrita. O professor norteia
essas premissas acerca da linguagem escrita a cada momento e cabe a ele deixar que a
crianca reelabore as hipoteses apresentadas levando em conta “[..] ndo sé seu
conhecimento da oralidade, mas também como ela opera com seu conhecimento da
escrita”. Nesse sentido, para além de levar em consideracdo a oralidade atuando na
escrita, é necessaria a articulacéo entre as duas frentes, explorando a normatividade da
lingua escrita. Tassoni (2018) alerta sobre

[...] a importancia de um trabalho que explora a dimensdo técnica da
lingua, ou seja, aspectos especificos do funcionamento do sistema
alfabético e suas normas linguisticas e discursivas. Mas ainda se mostra
um grande desafio a pratica do professor alfabetizador realizar, de
forma articulada e contextualizada, a exploragdo dos aspectos técnicos

da lingua com as infinitas possibilidades de uso como linguagem, no
sentido de producéo cultural. (TASSONI, 2018, p. 173).

Nesse sentido, as intervengdes tiveram sempre como eixo norteador para o
planejamento das propostas e das discussdes e problematizacdes com os alunos as
situagdes concretas de uso da lingua. A construgdo do mural com trechos e desenhos da

historia do Peter Pan, como forma de divulgar o trabalho que estava sendo realizado no
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5° ano para as demais classes da escola, € um exemplo: as discussdes sobre a legibilidade
da letra estiveram marcadas pela necessidade de ser compreendida pelo outro, da mesma
forma que defende Disner (2010) em sua pesquisa, apresentada na revisao de literatura.
Assim, copiar ganha novo significado e usar a folha de caligrafia constituiu-se em um
recurso para auxiliar a organizagéo e a convencionalidade do tragado das letras.

As marcas de oralidade e os desafios relacionados a ortografia também foram
discutidos de maneira articulada com as condic@es de uso da lingua. A seguir, na Figura

49, apresentamos 0 exemplo do texto de Kaua.



154

Figura 49 - Texto 1 do Kaua — as marcas de oralidade, aglutinacao e questfes ortograficas

(D-A/» s .MHA/)B an e ,,K{»(//u\ ’V;/ga - Ji
errﬂ_ @ ['p” .{’)2;{/4{');} L Carn @ "\r’l\/..k/\,yx)/,}‘o/&‘
R ngu ises s dundne do HAGH
Z e i‘dﬁi,;ir.f (9727446 S

oo No inicio do voo eu estava com a Sininho e

o LAt — com o Peter Pan e com o machado e meu
irm&o dentro da escola e depois eu parei no
horto de Americana e depois eu fui
andando e encontrei um carro e fui embora
com este carro e depois que eu cheguei na
escola eu fiquei andando com o meu irmédo
e com a Sininho e nés ficamos feliz porque
no6s chegou na escola e 0 pozinho magico
também veio com noés sé que ele veio
dentro do porta mala e nos todos ficou
muito feliz porque conseguimos voltar para
a escola todo mundo junto.

Transcricdo do texto 1 do Kaua

Voo do Kaud e a Sininho

A historia foi muito legal.

£ j/ VCHZ\L’/ ol 749,: I }(nmi,‘éa .%a[

Fonte: Acervo da autora.

Novamente ressaltamos que, quando a crianga produz um texto, ela precisa se
preocupar com diferentes frentes: a criagdo do texto em si, as especificidades proprias da
linguagem escrita — ortografia, pontuacéo incluindo as marcac@es préprias do discurso,
paragrafacao, concordancia nominal e verbal —, 0 encadeamento dos acontecimentos e 0
detalhamento desses acontecimentos. Diante dos desafios apontados — para ensinar 0s
fundamentos da lingua escrita somado ao texto de Kaua e dos outros alunos —, criamos o
Jogo das palavras que nada mais é do que um ditado, porém realizado em grupo e em
forma de brincadeira. Como ja apresentado no capitulo 4, as criangas organizaram-se em
pequenos grupos e receberam sacolinhas com diferentes palavras. Um aluno ditava a
palavra e todos escreviam. Em seguida, uma das criancas soletrava a sua escrita e todos
conferiam a correcdo. Nessa atividade, apesar de parecer uma atividade tradicional, havia
uma forte interacdo verbal e uma dinamica diferente de um simples ditado feito por uma
professora. As criancgas interagiam, pensando na escrita das palavras, na legibilidade das
letras e também no significado de palavras que ficavam na davida, pedindo, inclusive,
para procurarem no diciondrio apés as correcdes. A pesquisadora acompanhou 0s grupos
durante toda a atividade. O processo de apropriacdo da lingua escrita é complexo e
marcado pela descontinuidade e pela heterogeneidade. Conforme afirma Goulart (2000):

Os conhecimentos ndo se vdo acumulando, num sentido uniforme e
unidirecional: uns se constituem, enquanto outros sdo destituidos, mas
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podem reaparecer mais tarde, e solugBes de naturezas diferentes para
um mesmo problema podem coexistir e até conviver hum mesmo
contexto. (GOULART, 2000, p. 160).

Essa situacdo fica evidente quando analisamos a escrita de palavras das criangas
a partir do Jogo das palavras. Os alunos escreveram de forma legivel e com a ortografia
correta, com pequenas correcOes a fazer, diferentemente de quando produziam textos,
inclusive Kaud, pois, naquele momento, a Unica preocupacao foi refletir acerca da escrita

da palavra e escrevé-la de forma legivel (Figura 50).

Figura 50 - Jogo das palavras - Producéo do Kaud

Fonte: Acervo da autora.

Smolka (2008) vé o jogo como uma possibilidade de construcdo de
conhecimentos, afirmando que

[...] tem uma funcdo fundamental no desenvolvimento das criancas e,

como tal, possui um significado, um sentido, no processo de

organizagao das experiéncias, elaboracéo de pensamentos, expressao de

sentimentos, construcdo de conhecimentos no que se refere ao processo
de organizacédo das experiéncias. (SMOLKA, 2008, p. 22).

Em um contexto de brincadeira, os alunos desenvolveram consciéncia ortografica.
No entanto, percebemos que, nos momentos que refletiamos acerca da ortografia das
palavras — na lousa ou no proprio Jogo das palavras —, 0s alunos as escreviam
corretamente, mas, ao escrevé-las em textos, os erros se faziam presentes novamente. Tal
situacdo, também encontrada na pesquisa de Jorddo (2012), apresentada na revisao de

literatura, evidencia a necessidade de um investimento continuo com atividades
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pedagogicas diversificadas que promovam interesse e sentido as criangas, pois, somente
a partir de intervencBes constantes, elas iniciam um processo de internalizagcdo dos
conteudos referentes a ortografia. Vigotski (1996) explica que a internalizagdo é um
processo gque acontece, antes de tudo, no ambito externo para, depois, influir na esfera
interior do individuo. Dessa forma, corresponde a um processo interpessoal e
intrapessoal. Assim, corroborando o autor, assumimos a importancia da interacao social,
seja ela familiar ou escolar para a construcdo de conhecimentos em diferentes aspectos
da vida humana, incluindo os linguisticos.

Para além do investimento continuo do professor, faz-se necessaria a assiduidade
do aluno. Kaua faltava muito as aulas e isso, provavelmente, interferiu no processo que
estava sendo construido acerca da normatividade da lingua escrita, como podemos

verificar nos textos produzidos por ele (Figuras 51 e 52).

Figura 51 - Texto 2 do Kaua
“ Transcricdo do texto 2 do Kaua

Foi o0 que eu pensei dentro da sala de aula

Era uma vez uma menina que se chamava Ana
Julia ela foi em uma festa e ela tinha 10 anos e
0s meninos estava pulando na cama elastica e
ninguém queria deixar ela pular na cama
elastica porque ela tinha 10 anos sendo ela ia se
machucar e a dona da festa tirou todos os
moleques para a menina brincar e a menina
pulou na cama elastica sozinha e depois chegou
umas par de menininha querendo pular na cama
elastica e dai entrou quatro por quatro e dai foi
sO — que dai os moleques chegou para pular e a
menina falou que ndo porque ela tinha acabado
de pular com as amigas dela e 0 moleque tirou
todas as meninas dela da cama el&stica e a Ana
Julia comegou a chorar e foi falar para a dona
da festa a dona da festa ficou muito irritada e
acabou desmontando a cama eléstica e dai
acabou a festa da cama el&stica e depois eles
foram 14 comer bolo e dai ela comeu o bolo e
foi ajudar a desmontar as cama elastica ele
comegou a brincar e pega-pega e depois ela foi
embora.

Fonte: Acervo da autora.

Apesar de ndo conter elementos do gue foi vivenciado na atividade em questdo —
Entrando no buraco do coelho — Kaud ndo se recusa em realizar a producado textual e,
ainda, enfatiza, em seu titulo, que “foi o que pensei dentro da sala de aula”, demonstrando
que sabe sobre o0 que esta escrevendo e que essa escrita ndo condiz com a proposta
solicitada. A pesquisadora respeitou sua producdo e aproveitou para conversar sobre ela,

momento que a crianga explicou seu desejo por escrever sobre o que tinha acontecido
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com ele em uma festa que esteve. Optamos por trazer essa producéo, pois ela faz parte do
movimento de mudanga de Kaud, tanto pelo fato de ter enfrentado, sem recusa, a
realizacdo da produgdo como nos avangos da ortografia e no tragcado das letras.

Em sua producdo referente a atividade da Caca ao Tesouro (Figura 52), Kaud
recupera 0s momentos da atividade em questdo articulando-os com sentimentos e fatos

do ambiente escolar.

Figura 52 - Texto 3 do Kauéa

= sucres.— Prailts e N Transcri¢do do texto 3 do Kaua
ala: — pocdi B A valloras [2ra eu sou o Kaud tenho 12 anos
ol ole L s ath acvalace ool Chegou uma professora dentro da sala de aula

( porque era aula dela e dai ela mandou umas 5
; pessoas para esconder o caga ao tesouro dai eles
voltaram para sala de aula e dai ela mandou mais 5
pessoas e dai eles esconderam o tesouro e dentro do
tesouro tinha um chocolate dai todas as pessoas
sairam todo mundo da sala de aula procurar o
tesouro dai 0 meu time achou e depois o time deles
achou dai nés comeu o chocolate que estava dentro
da caixa de caga ao tesouro dai acabou mas foi tirar
foto s6 que depois nos foi fazer o chapéu mais foi
antes de procurar o tesouro infelizmente eu faltei
nas aulas da professora Patricia mas eu ndo queria
faltar na aula da Patricia. eu ndo gosto de vim para a
escola muito menos na aula da professora de inglés
porque a professora € mais ou menos legal mais eu
ndo gosto muito de ir para a escola mais a aula da
Patricia é legal porque tem brincadeira legal na aula
dela e a de inglés é chata e a professora Carolina é
legal com quem é legal comigo mais agora ela é
porque eu sou legal com ela e eu tenho um amigo
que se chama Jodo e a professora Carolina é muito
chata com ele porque ele é chato com ela por isso a
professora é chata com ele e dai eu também gosto da
professora de artes que chama Rute ela é legal e os
desenhos da professora de artes é bonito que nem o
do meu amigo Daniel e do Gustavo.

Fonte: Acervo da autora.

Apesar de cometer aglutinacdo de algumas palavras, marcas de oralidade,
equivocos de concordancia nominal e verbal, erros ortograficos, Kaud escreve! Tem sobre
0 que escrever e ha contetdo em sua producao. Existe uma légica dos fatos acontecidos
da caca ao tesouro e certos detalhes importantes. Kaud ainda insere sentimentos muito
particulares sobre seus gostos e preferéncias de aulas e de professoras, demonstrando que,
ao mesmo tempo que é capaz de descrever a atividade realizada, quer trazer sentimentos
pessoais para seu texto. E possivel perceber avangos no tragado das letras, especialmente

na letra “s”.
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Ademais, utilizar as historias e a imaginagcdo como aliadas para promover o
envolvimento das criangas possibilitou uma maior compreensdo das atividades, pois 0s
alunos comecaram a entender a finalidade da escrita; desse modo, escrever sobre as
experiéncias vividas trouxe significados diferentes para as produgdes e, com isso,
puderam pensar mais sobre a escrita — sobre 0 que e como iriam escrever.

Outra situacdo frequentemente observada foram os equivocos nos usos da letra

[IP%4)

s” em suas diferentes posicdes nas palavras. Por isso, a partir de trechos diferentes do
livro Alice no Pais das Maravilhas, as criangas encontraram palavras que continham “s”
(Figura 53). Em seguida, copiaram-nas. Conversamos acerca das palavras encontradas

formando um grande quadro na lousa e posteriormente no papel (Figura 54).

Figura 53 - Rafaela circula as palavras com “s” no trecho do livro
Alice no Pais das Maravilhas escolhido por ela

Pela toca do Coclho

Alice nio
; oih ficou nem um Pouco machucada, e ny piscar
0s st é i
: >tavade pé. Olhou para cima, mas 13 estaw&a‘ do
6" curgjdiante dela havia um

outro corredor compri
. rido e o
Coelho Branco ainda estava Q . :

aista)andando ligeiro por ele,

Nio havi
1a um §egundo h perder; 14 se foi Alice como um

raio, te i
» tendo tempola enas)de ouvi-lo dizer, a0 dobrar uma

_esquinay “Poxminha Qrelhas\ bigodes comocando

tarde!” El
a estava bem rente a ele, mas quando dobrou a

ao hando-Coelho Branco@
2 comprido e baixo, iluminado por uma fileira de
dmpadasipenduraday do teto.

Havia portas ao redor do saldo inteiro, mas{estavan) to-
das trancadas; depois de percorrer todo um lado e voltar
pelo outro, experimentando cada porta, caminhou deso-
lada até o meio, pensando como | ha‘griz de sair dali.

De repente topou com umd mesinha)dgtrés'pernas) feita

de vidro macico @Er_e/ela n3o havia nada, a n3o ser uma
mindscula)chave de ouro, e a primeira ideia de Alice foi que
evia pertencer a um portagdosalio)mas) que pena! ou

v
ad fechaduras era ouachaveera pe%lena

demais, de qualquer maneira nio abria nenhuma@s No
entanto, na(s;:gund odada, deu com uma cortina baixa que
ndo havia notadoela havia uma portinha de
uns quarenta centimetros de altura: experimentou a chave-
zinha de ouro, que, para sua grande alegria< serviu! ,
17
Fonte: Acervo da autora.



Figura 54 - Quadro das palavras com “s” da Rafaela
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Fonte: Acervo da autora.
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Todos os alunos quiseram escrever as palavras que encontraram na lousa,

contribuindo para o fortalecimento de suas descobertas. Participaram ativamente da

discussdo, pensando na sonoridade das palavras e como deveria ser a sua escrita.
Conforme Tassoni (2012),

[...] ndo se deve desconsiderar a necessidade de ampliar os recursos de
reflexdo sobre a lingua escrita, para que o ensino da escrita ndo se
reduza ao desenho da palavra. E fundamental para a alfabetizagio
evidenciar as relacGes logicas possiveis, buscando a producdo de
significados e sentidos a partir do funcionamento concreto da escrita.
As préticas pedagdgicas que se distanciam da reflexdo linguistica, da
discussdo das regularidades, do reconhecimento da complexidade que
envolve a compreensdo do sistema alfabético e ortografico da escrita,
podem levar a uma aprendizagem sem significado, afastando os alunos

da leitura e da escrita. (TASSONI, 2012, p. 199).

Nesse contexto, trazemos também Cagliari (1998, p. 36) que afirma que “[...] as

criancas adoram aprender e, se dermos chances a elas, aprenderdo seja o que for”. Ao

elaborar juntos o quadro do

(1P
S

, estavam envolvidos na constru¢do do conhecimento,

chamavam atencdo dos colegas para a escrita legivel das palavras e, com isso, todos se

esforcaram no tracado das letras.

Vigotski (1994) explica que, ao escrever, a crianca precisa tomar consciéncia da

estrutura sonora de cada palavra, analisar e reproduzir por meio de simbolos da escrita

alfabética. Portanto, na atividade do uso do “s”, a complexidade da regra € tanta que a
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crianga deve memorizar para que ela internalize as convengOes e as excegdes da
ortografia.

Em outro momento, discutimos também sobre a elaboracéo do discurso direto na
escrita, para além da pontuacdo, o paragrafo e o travessdo. Mostramos o avanco de
Rafaela nessa questdo em seu primeiro texto (Figura 55) referente a atividade O Voo e,
no texto da atividade, A Lagarta quer saber, no qual ela opta por usar didlogos em todo
0 texto:

Figura 55 - Texto 1 da Rafaela — sem compreensdo da marcacao do discurso direto

Transcricdo do texto 1 da Rafaela — sem
R compreensdo da marcacéo do discurso direto

“a terra do nunca”

! - TR 1 W 3 era uma vez a terra do nunca oi Wendy oi

! : L parte para a terra do nunca sim t& pozinho méagico

NV S S AR para vocé olha o lago Sininho o Peter Pan oi aqui é
e / o Capitdo Gancho? é ele sim a vem nés para de

‘ ore <l voar t4 olha eu crocodilo Peter Pan o que nés
b oF vamos fazer vai com a Sininho t&. Peter Pan vou

Nij 5 sim vem Sininho vem vou subir na arvore vem

VA il Sininho! ai chegou o Peter Pan matei ele fomos
e ‘ Yo, -akio. Zo continuar ta4 pozinho méagico té pozinho méagico
’f‘\_‘“ R S par_avocéWendytéolhaoIagovamps Iétéolhac_)s
Xapon § o y Lic (g { oo patinhos posso pegar uma ta pode sim ta e depois
g amch Zotec Q4 an. ale Tlin ta olha o Capitdo Gancho Peter Pan esse ele vem

aqui ele vai vé uma s Wendy vocé vai vé o
Capitdo Gancho falou assim oi Peter Pan como vai
vocé? Vai bem cata ele Wendy cuidado ta Peter
Pan vou tomar cuidado o Capitdo pegou o Peter
Pan pegou o pescogo o Peter Pan falou Wendy me
ajuda td a Wendy deu um pontapé no pé na traseira
do Capitdo Gancho ele ficou com medo dela e ela
salvou o Peter Pan o Peter Pan falou obrigado ele
foi para o lago pegou o patinho e deu para ela e ela
falou obrigado e ele levou a Wendy para casa a
‘ folis —eflizqg SR 5 W Wendy falou obrigado para o Peter Pan falou
7RO G VT DT AR VR obrigado.
KER 2o 2l 235 6 fim

7

Fonte: Acervo da autora.

Sua producdo possui problemas ortograficos e algumas escritas que possivelmente
estdo representando a sua fala, e, apesar de existir didlogos entre os personagens, ndo ha
a marcacdo do discurso direto. Destacamos que seus primeiros textos demonstravam,
possivelmente, um problema mais grave, de ordem fonoaudiolégica — mas que nao foi
confirmado, pois, em suas falas com a pesquisadora e com as demais criangas, ndo
reproduzia 0s mesmos erros da escrita e, em conversas com a professora da sala, esta

afirmou que ndo tinha nenhum laudo de indicagdo de tratamento fonoaudioldgico. Apos
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a intervenc&o direcionada ao uso do discurso direto, a crianga produziu o texto da Figura
56:

Figura 56 - Texto 2 da Rafaela — internalizando a marcagéo do discurso direto
w (% A AR ey Lo
ik Transcricdo do texto 2 da Rafaela — internalizando
a marcacdo do discurso direto

A minha vida
g Um dia eu estava na casa da minha tia.
ST A o E a minha tia falou para a minha mée eu vou para a
oloz ) escola?
- Ta Rafaela.
; E ai eu fui e no caminho tinha uma lagarta no meio
Yool gaal_aad.,.. 7 ¥ do caminho. E eu falei sai dai!
- :\:‘m., SIPET V) &P //-ﬁ. b olsgant 9_11 - No!
o ' - Por que néol...
ST - Ta mais nos vai ficar aqui até a noite.
< ol - Eu ndo por que eu vou fazer uma resposta para
VOCé.
= f e ot - E que resposta que é essa?
I : t - N&o posso falar?
- Por que néo!
o - Por que vocé tem que falar que sim ou ndo Rafaela.
) : : - Ta eu quero.
- e como se fala Rafaela.
- sim.
A -
7 PSR S . & CENY /- 9P SurY W - mUItO bem. ) R o
— v Sou__ [JIPE o #} Ta a 1° resposta. Quem € voce? e por que Vocé ta
s fazendo aqui?
- eu sou Rafaela. E eu vou ir para a escola, ta.
- t&. 22 mais p que é escola?
- escola é na verdade vocé estuda para ser uma coisa
Caliou. . na vida.

7
Yeasdip T

- > ! 7 "
dal (r R Jo .}-V’/"k-\/&"'j%\_ AP 27 Ugot L 8

P

A4S, ﬁ)_ P 51 s

o fodr  Jorsq. - th acabou.

P37 oo : - vocé ja pode passar.
W VOSSN W PPy SN SV muito obrigado.
b S ' E ¢ assim a minha vida.

Fonte: Acervo da autora.

Percebemos, claramente, que Rafaela se apropria da forma do discurso direto e
internaliza a questdo, demonstrando nos demais textos produzidos que a aprendizagem
desse contetdo se consolida.

E importante relatar que Rafaela desde o primeiro dia da observacéo participante
mostrava-se distante de tudo o que era discutido na sala de aula. N&o se sentia confortavel
em expressar suas opinides e, de acordo com a professora da sala, tinha muita dificuldade
no que se refere a aprendizagem dos conteudos, recusando-se a copiar e a fazer as
atividades propostas. O movimento de mudanca dessa crianca € sentido desde a primeira
atividade da pesquisadora. Ela levantou a mdo, demonstrando interesse em socializar a
experiéncia que teve em seu voo e, quando assistimos ao filme Peter Pan, elegendo sua

parte favorita. Durante a proposta do desenho, chamou a pesquisadora e perguntou:
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Rafaela: O que € para fazer?

Pesquisadora: Vocé vai desenhar algo sobre o seu voo. Do jeito que vocé quiser.
Rafaela: Eu ndo sei desenhar, pro... fago tudo feio.

Pesquisadora: Tenho certeza que vocé sabe sim! Faca do jeito que vocé conseguir.
S6 quero que se lembre de como foi seu voo, 0 que viu, com quem voou e onde
chegou. Ai vocé escolhe algo ou alguém para desenhar.

Rafaela ainda ficou um tempo consideravel sem fazer absolutamente nada, como
fazia com as atividades propostas pela professora. Contudo, depois comecou a produzir
(Figura 57). Na atividade da producdo de texto, sua atitude foi completamente nova. Ap6s
a explicacdo da pesquisadora, de imediato ja comecou a escrever. De repente, a
pesquisadora observa que esta apagando tudo o que j& havia sido escrito.

Figura 57 — Desenho da Rafaela

s R
%}'&;&4

Fonte: Acervo da autora.

Pesquisadora: O que foi, Rafaela?

Rafaela: Néo sei escrever, pro. Esté tudo errado.

Pesquisadora: Deixa eu ler...

Foi possivel a leitura de algumas palavras.

Pesquisadora: Rafaela, olha que legal! Vocé comegou com “Era uma vez”. Esta
falando sobre a Terra do Nunca... é isso mesmo. Continue a escrever.

Rafaela continua, e pela primeira vez no ano, segundo a professora da sala, entrega
uma atividade finalizada. A menina, apesar de ter socializado como havia sido sua
experiéncia de voar, quando foi solicitada a escrever sobre a situacdo, apresentou
dificuldades, especialmente para iniciar seu texto. Vigotski (2014, p. 53) acentua que
assim que a crianga pega a caneta na mao o seu pensamento ¢ travado, “¢ como se o

trabalho de escrever a assustasse”. Ora, e ndo € 1SS0 mesmo que percebemos em Rafaela?

A crianga conseguiu contar com detalhes como tinha sido voar, comeca a escrever e em
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uma reacdo de susto, ao perceber que esta escrevendo e que precisa registrar suas ideias
no papel, se assusta e comeca a apagar tudo.

Rafaela foi uma das criancas que mais resistia a produzir algo em sala de aula,
demonstrando tanto com palavras como com gestos que ndo gostava de estar ali.
Evidenciou, porém, um interesse consideravel pelas atividades propostas pela
pesquisadora. Ela deixou de dizer que ndo sabia fazer o que era solicitado e comecou a
tentar. Apesar de socializar seus textos poucas vezes, pois, segundo ela, tinha vergonha
de Ié-los na frente dos meninos da sala, compartilhou suas opinides quando realizamos
conversas coletivas. O fato de Rafaela comecar a produzir algo ja mostra que a literatura
em conjunto com o incentivo na construcdo de processos imaginativos € um dos caminhos
para aproximar as criangas das atividades. Como bem afirma Vigotski (2014, p. 90), “[...]
0 mais importante ndo é o que as criancas escreveram, mas o fato de que elas mesmas
foram autoras, criadoras, exercitando sua imaginagao criativa e sua materializacao”.

Ja Flavia demonstrou em seu primeiro texto (Figura 58) tentativas de elaboracéo
do discurso direto. No entanto, este ndo estava consolidado:

Figura 58 - Texto 1 da Flavia — tentativas de elaboracdo do discurso direto

Transcricdo do texto 1 da Flavia — tentativas de
elaboragdo do discurso direto

“O voo com as minhas amigas”
Em um belo dia, a Sininho veio perguntar para a
gente:
-Meninas vocés querem ir para a terra do nunca
comigo agora, ela disse para nos:
- A Alessandra responde. Sim queremos e a Rosana
disse:
- Eu topo.
A Rafaela também topou.
E eu falei mais Sininho como a gente vai voar nés
ndo somos mégicas para voar do nada.
A Sininho disse assim:
- Eu vou dar um pouco de pozinho mégico para
VOCEs.
- E elas falaram que sim.
E elas voaram, e la de cima elas viram, arvores e
flores.
S6 que eu disse para a Sininho:
- Sininho eu estou com sono e cansada.
E a Sininho disse:
- T4 bom entdo, Flavia.
v E as minhas amigas resolveram ir embora também.
e L2 oA e E a Sininho disse:
T . Ao, 1ninas e Sofk Dol Apar- - Até outro dia meninas e boa noite também para
Dot %’j@;mﬁ I N L .r, | S VOC8s meninas.

Fonte: Acervo da autora.
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Em seu proximo texto — Caca ao Tesouro — Flavia ainda ndo internaliza
completamente como elaborar o discurso direto; entretanto, ha uma significativa melhora

ao longo do texto, conforme mostra a Figura 59:

Figura 59 - Texto 2 da Flavia — desenvolvendo a compreensao da marcacao do discurso direto

vl A il ol Dh s o Transcricio do texto 2 da Flavia — desenvolvendo
i T i a compreensao da marcagao do discurso direto

Pirata Alice em uma aventura
Em uma linda tarde eu e os meus irmdozinhos
estavamos brincando no quarto e dai chegou a
Wendy e o Miguel e o Jodo com o Peter Pan
voando e ele perguntou pra mim e meus
irmdozinhos, vocés querem ir para a terra do
pT0 nunca, disse Peter Pan:
F R T i —— - Eu quero, disse a pirata Alice, e perguntou a
: MR A 0 ) o seus irmdozinhos. Vocés querem ir pra terra do
B nunca também? disse ela:
oM G 40 : VIS AV - Eu topo e todos eles toparam ir para a terra do
~ b Tl 1 leas s i A Tl nunca.
o Al \ T E eles chegaram na Terra do Nunca e eles se
i i (AL 103 SL AV divertiram muito que nem viu a hora passar, e na
) hora que eles viram ja estava de noite e a Alice
i falou assim:

WA A N () - Peter ja esta de noite eu tenho que ir embora né
i il gt \ gente é mesmo irméa. entdo vamos embora.
T ; : i E assim que eles chegaram em casa a Alice disse:
- Vamos brincar de caga ao tesouro gente.
- Eba vamos sim, eu quero sim entdo vamos o que
i ] estamos esperando gente.
wimin midle E assim eles fez as coisas que precisavam para
brincar de caca ao tesouro.
Depois que eles fez os preparativos, eles
comegaram a brincar, eles procuraram e depois
que se passaram alguns minutinhos eles acharam
e fiLISRAL 0 tesouro ao mesmo tempo.
Fim.

Fonte: Acervo da autora.

Em seu texto, que foi a partir da atividade O Gato Risonho também quer saber,
Flavia faz a concordancia entre sujeito e verbo corretamente: “O ano que vem eu
estarei...” e continua internalizando o discurso direto, demonstrando que a aprendizagem

da escrita consiste em um longo processo (Figura 60).
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Figura 60 - Texto 3 da Flavia — desenvolvendo a compreensao da marcacao do discurso direto
// W
Transcricdo do texto 3 da Flavia—
desenvolvendo a compreenséo do discurso

direto
o) p “A minha vida no ano que vem”

O ano que vem eu estarei melhor nas notas
- no comportamento em tudo na escola pra
mim ter um futuro melhor e ser a profisséo
que eu quiser mas 0 que eu quero ser de
verdade é ser uma professora igual a
professora Carolina e a professora Patricia
mesmo, a pro Patricia s6 vem na sexta no
Gltimo dia de aula eu lembrei que as duas
professoras tem uma coisa em comum elas
usam oculos e a parte mais legal e
importante foi a brincadeira e a nossa roda
de conversas, perguntas e o principal as
respostas das perguntas eu vou falar uma
das perguntas que o Gato perguntou para a
Alice. Ai vai a pergunta:
- Como vocé acha que serd o ano que vem?
O Gato perguntou para a Alice e ela
respondeu:
-Néo sei. respondeu a Alice com duvidas.

Fonte: Acervo da autora.

E importante ressaltarmos que o processo de internalizagio €é algo progressivo e
que demanda um constante investimento para que, de fato, se consolide, pois houve um
desenvolvimento na apropriacéo da normatividade da lingua, mas ainda restaram desafios

2 [13

a serem superados. Por que essas criangas escreviam “derrepente”, “ndis”, “a quela”,

99 13

“voutar”, “piquena”? Por que quando refletiamos juntos prontamente escreviam “nos”,
“vocés”, “coube”, “de repente”? Esse contexto evidencia que ¢ preciso um investimento
arduo e continuo para gque exista um dominio no aspecto linguistico e para que, dentro
desse processo, a crianga avance no desenvolvimento da linguagem oral e escrita. O
processo deve ser iniciado nos primeiros anos do Ensino Fundamental com afinco e com
atividades que as criancas se envolvam em realizar e entendam a razdo para a qual estdo
realizando. Vigotski (1994) salienta que os estudos evidenciam que, no inicio do ensino,
as motivacdes da crianca para aprender a escrever sdo muito fracas. Nesse Viés,
entendemos que a apropriacdo da lingua materna ndo ocorre de forma rapida, pelo
contrario, € um caminho longo e intenso que tem na figura do professor e nas atividades
pedagdgicas o caminho que pode ser promissor.

O movimento de mudanga na escrita das criancas foi significativo. Apos

intervencoes planejadas e direcionadas para questdes ortograficas que precisavam de uma
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reflexdo maior, os alunos comegaram a internalizar a escrita de determinadas palavras,
assim como o discurso direto, a pontuacao e a importancia da escrita legivel.

Criancas quietas, timidas e até mesmo apaticas ao que acontecia dentro da sala de
aula, como a Rafaela, comegcaram a emitir suas percepcdes, passando a ser parte do
conhecimento que estava sendo construido. Para alem desse envolvimento das criangas
que comegcava a se fazer presente, almejadvamos que os alunos se sentissem convidados a
escrever e que desejassem escrever.

E importante se pensar na inclusdo desses alunos num ambiente escolar
gue 0s incentive a escrever, mesmo que Seus conhecimentos se
distanciem dos conhecimentos previstos para a série, que seus escritos
estejam distantes da norma-padrdo, podendo assim usufruir dos

conhecimentos apropriados, no decorrer da escolarizacdo, em suas
situagOes concretas de vida. (DISNER, 2010, p. 110).

Nesse contexto, mesmo com erros ortograficos, de pontuagéo, coesdo, coeréncia
e, ainda, com dificuldades, queriamos que as criangas compreendessem o significado de
estarem fazendo determinada tarefa e ndo desistissem. Afinal: “Antes de a palavra tomar
forma na escrita, ela nos chega em corpo de voz” (SIQUEIRA, 2013, p. 53).

Possibilitar que as criangcas compartilhassem suas vivéncias € ir ao encontro do
aprimoramento da linguagem oral e escrita, da habilidade de comunicar algo a alguem,

falando a respeito e depois escrevendo o que foi pensado e falado.

5.4 Nucleo de significacao 4: Ler: Quem Lé&? O que I1&€? Por que 1€?

Eu ndo sabia ainda ler, mas ja era bastante esnobe para exigir os
meus livros. Meu avé foi ao patife de seu editor e conseguiu de
presente Os Contos do poeta Maurice Bouchor, narrativas extraidas
do folclore e adaptadas ao gosto da infancia por um homem que
conservava, dizia ele, olhos de crianca. Eu quis comegar na mesma
hora as ceriménias de apropriagdo. Peguei os dois volumezinhos,
cheirei-os, apalpei-os, abri-os negligentemente na “pdgina certa”,
fazendo-os estalar. Debalde: eu ndo tinha a sensagéo de possui-los.
Tentei sem maior éxito trata-los como bonecas, acalenta-los, beija-
los, surra-los. Quase em lagrimas, acabei por dep6-los sobre 0s
joelhos de minha mée. Ela levantou os olhos de seu trabalho: “O que
queres que eu te leia, querido? As Fadas? Perguntei, incrédulo: “As
Fadas estdo ai dentro?”

Jean Paul Sartre

O Ndcleo de significacdo 4 discute a relacdo que os alunos estabeleceram com a
leitura durante as intervengdes e, ainda, 0 movimento de mudancga das criancas com essa

pratica. Analisamos 0s momentos que as criangas vivenciaram situagcdes em que a leitura
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estava presente, podendo refletir sobre sua importancia. Para a discussdo do presente
nacleo, apresentamos algumas falas da turma em questdo, evidenciando um maior
interesse pela préatica da leitura. Entretanto, é a partir da historia de Willian, um menino
que, segundo suas proprias palavras, “detesta ler”, que se torna perceptivel a
potencialidade de um trabalho articulado entre literatura e imaginagdo como possibilidade
de promocédo de leitores autbnomos. Analisamos, dessa forma, 0s momentos que as
criancas vivenciaram situac0es em que a leitura estava presente.

Para que as criangas se aproximassem da proposta, 0s momentos de contacéo da
historia pela Wendy envolveu a reunido de muitos detalhes, para que, com isso, 0s alunos
ja comecassem a imaginar o que estava sendo contado. Nesse sentido, objetivamos saber

se aquelas criancas gostavam de ler e ouvir histérias e, ainda, quais tipos de historias liam.

Wendy: Vocés sabem o que é uma histéria de cabeca?

Léo: E uma histdria que alguém inventou.

Wendy: E! E quando alguém cria ou lembra de uma historia e conta para gente. Sabe
como eu aprendi a gostar de historias? A minha mée, antes de dormir sempre contava
uma, para mim e para meus irmaos, o Jodo e o Miguel. Vocés gostam de ouvir
historias?

Criancas: Sim!

Flavia: Eu adoro! Muito!

Wendy: E ai, de tanto ouvir histdrias eu aprendi a conta-las também. Alguém conta
histdrias para vocés?

Criancas: Nao!

Professora da sala: Ndo? Nenhuma pessoa?

Criancas: Néo...

Professora da sala: Nem eu?

Risadas.

Daniel: De vez em quando ela conta.

Wendy: E vocés leem histérias também?

Léo: Mais ou menos...

Jonas: Eu gosto das que ddo medo.

Wendy: Hum! Quais sdo as histdrias que vocés mais gostam?

Livia: As de princesas.

Théo: As de terror.

Léo: De acdo.

Flavia: De fadas.

Esse recorte mostra que as criancas gostavam de ouvir histérias, mas que essa
atividade era realizada de forma tdo esporadica que quase ndo tinham lembrancas sobre
isso. Notamos que, apesar de a professora dizer que realizava leituras para as criancas,
em um primeiro momento, elas ndo se recordaram de ninguém que lia para elas, embora
tivessem um interesse consideravel por historias com diferentes enredos, seja de
princesas, terror ou fadas. Cabe aqui alguns questionamentos: Que atividades estavam

sendo priorizadas na escola, em detrimento de propostas que envolviam a leitura? A
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leitura de historias € considerada algo simplério? Colomer (2009) afirma que a literatura
desenvolve a imaginacdo, a linguagem, o discurso e, também, permite a insercdo do
sujeito no meio cultural. A autora realca que “[...] no son funciones menores en la
educacion de la infancia” (COLOMER, 2009, p. 84). Para ela:

La educacion literaria no es pues un “lujo” escolar de acceso al ocio,
sino que revierte en la capacidad de comprension y expresion de todo
tipo de discursos y no puede quedar marginada por objetivos “mas
urgentes” en la planificacion de la ensefianza linguistica. Lo
verdaderamente urgente es rescatar a la literatura, o bien de su
anquilosamiento en antiguos modelos didacticos, o bien de su
disminucion en modelos comunicativos actuales que el otorgan un peso
casi anecdédtico. (COLOMER, 2009, p. 84).

Esse contexto de afastamento das praticas de leitura na sala de aula ficou mais evidente
quando realizamos conversas em pequenos grupos apés uma atividade proposta pela professora
da sala, na biblioteca. Ela solicitou que as criangas escolhessem alguns livros e lessem de forma
livre. Conversamos com cinco grupos de aproximadamente quatro ou cinco criancas de cada vez.
Perguntamos sobre a escola, sobre as atividades pelas quais mais se interessavam; se gostavam
de atividades que envolviam leitura e escrita e sobre o que gostavam de ler. Indagamos sobre 0s
livros que tinham escolhido na biblioteca e porque haviam feito tal escolha. Alguns discursos

comuns foram explicitados pelos grupos:

Pesquisadora: Como chama o livro que vocés escolheram para ler?

Valentina: Eu li um gibi, da Turma da Mbnica.

Pesquisadora: VVocé gostou?

Valentina: Mais ou menos.

Théo: Eu sé folheei alguns. Estou com esse aqui..., mas ndo gostei. Nao gosto de ler.
Pesquisadora: E vocé?

Rafaela: Esse. (Mostra a capa do livro).

Pesquisadora: Qual é o titulo?

Rafaela: O avido.

Na verdade, o titulo era O avido e uma viola, de Ana Maria Machado.
Pesquisadora: O que esta escrito aqui? (Apontando para o restante do titulo).
Rafaela: Fala do viol&o também.

Théo: O avido e uma viola.

Rafaela: E isso mesmo. Eu n&o li. Eu ndo gosto, tenho muita preguica. S6 olho as
imagens.

Pesquisadora: O que vocé gosta de fazer, Rafaela? Aqui na escola?

Rafaela: Eu ndo gosto da escola...

Constatamos, por meio dessa conversa, que as criancas haviam manipulado os
livros, pouco se interessando pela historia. Talvez pela pouca compreensao gque tinham
da linguagem escrita, o entendimento da historia era prejudicado e, com isso, as imagens

tornaram-se mais atraentes.
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Até o final da conversa, Rafaela ficou com a cabega deitada na mesa e ndo
respondeu mais aos questionamentos da pesquisadora, explicando que ndo queria mais
falar. Ainda que algumas criangas tenham afirmado sentirem preguica de ler ou mesmo
ndo gostarem, ao serem questionadas sobre quais histérias gostavam na conversa inicial

com a pesquisadora, apontaram seus enredos preferidos.

Pesquisadora: Qual tipo de livro, histérias, vocés mais gostam de ler?
Yara: Gibis.

Valentina: Eu também.

Léo: Eu ndo gosto de ler.

Willian: Deus me livre! Detesto!

Rafaela: Tenho preguica de ler...

Théo: Ler da sono. Mas prefiro histérias de terror.

Quando retornamos as aulas em agosto, a pesquisadora iniciou o dia perguntando

como haviam sido as férias escolares de julho, se tinham lido algum livro:

Pesquisadora: Alguém leu algum livro nessas férias?
Théo: Deus me livre, professoral
Mais uma vez, comprovava-se que as atividades de leitura eram momentos ruins,
arduos, sofridos. Entretanto, ao longo das atividades de intervencdo, algumas propostas
vivenciadas pelos alunos comecaram a promover mudancas no interesse e no
envolvimento com a leitura.
Outra questdo apontada pelas criancas foi que as atividades de leitura sempre
ocasionavam em uma solicitacdo da professora na entrega — para nota — da reescrita do
que haviam lido. Na verdade, essa atividade € conhecida como reconto ou paréafrase;

contudo, tanto pela professora quanto pelos alunos, era chamada de reescrita.

Nina: Eu tenho preguica de ler.

Willian: Ah! E eu entdo? E depois vem aquela reescrita®®...

Pesquisadora: Qual reescrita?

Livia: A gente escolhe na segunda-feira um livro na biblioteca, leva para casa e
depois faz a reescrita da historia com as nossas palavras.

Pesquisadora: Ah! E legal! Vocés podem contar do jeito de voces...

Yara: N&o é legal, ndo.

Livia: D4 preguica. Eu pego sempre 0s mais curtos.

Willian: Eu também.

16 A professora da sala solicitava que os alunos escolhessem um livro na biblioteca para produzir uma
reescrita e entregar até o término da semana. Era uma préatica realizada semanalmente e, de acordo, com as
falas das criancgas, ndo provocava grande entusiasmo.



170

Livia: E o projeto Tertulia'’, entéo?

Willian: Nossa! Eu néo gosto...

Pesquisadora: Por qué?

Willian: Porque temos que falar o que mais gostamos de ler.

E importante destacarmos que elegeram as aulas de Artes e Educacio Fisica como
as preferidas, porque ndo tinham que “ler e escrever nada” e podiam brincar e aprender
esportes.

Uma das atividades de intervencgéo propostas foi a construcdo de um painel com
trechos da historia do Peter Pan, para que as outras salas da escola soubessem do trabalho
que estava sendo realizado. Com esse motivo, exploramos a legibilidade do tracado da
escrita, pois era muito dificil ler os primeiros textos produzidos pelos alunos.
Conversamos sobre a importancia da letra legivel, para que o outro possa entender o que
gqueremos comunicar. Apresentamos para 0s alunos algumas fichas que continham
trechos da historia do Peter Pan escritos em papel de caligrafia, para que escolhessem
qual deles os interessava mais para que copiassem, pensando sobre a legibilidade. As
criancas tiveram autonomia para ler as fichas e escolher quais desejavam copiar.
Atribuiram novos sentidos para a cOpia — estavamos construindo um painel para que
outros pudessem ler, o conteudo relacionava-se a uma histéria que vinha sendo palco de
nossas atividades, motivando os alunos a ler e conhecer com mais profundidade a
narrativa.

A construcdo do painel potencializou as praticas de leitura, levando-os a
considerar que escrevemos para alguém que precisa entender. As criancas ensaiaram
durante toda a semana com a professora da sala para a apresentacdo do painel e, para isso,
dividiram-se em grupos para que cada um realizasse a leitura de uma das partes. O
envolvimento com a atividade foi tdo grande que ndo bastava construir o mural, era
preciso apresenta-lo aos demais. Registros fotograficos da construcéo do painel e de uma

das apresentacdes estdo exibidos nas Figuras 61 e 62 a seguir:

17 A professora desenvolvia semanalmente o Projeto Tertdlia, em que um livro era escolhido por ela e lido
em capitulos pelas criangas. Algumas vezes, ela disponibilizava diversos livros mais curtos e as criangas
selecionavam alguns para ler durante 0 momento desse projeto. Depois da leitura individual e silenciosa,
os alunos destacavam trechos que mais chamaram sua atencdo, liam e comentavam, abrindo para uma
discusséo maior.
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Figura 61 - Elaboragdo do painel

Fonte: Acérvo da autora.

Figura 62 - Lendo a histéria do Peter Pan para uma turma de 1° ano

Fonte: Acervo da autora.

A atribuicdo de sentidos para a atividade de ler, copiar, ilustrar, elaborar o painel
e apresenta-lo permitiu que os discursos proferidos anteriormente acerca de ndo gostar de
ler e escrever fossem suprimidos e até esquecidos — mesmo que apenas durante esses
momentos da atividade. A partir de um trabalho efetuado de forma coletiva, os alunos
envolveram-se na organizagédo e coordenacao de diferentes aces para que a apresentagdo
fosse realizada. Fizeram escolhas, discutiram ideias, refletiram, tomaram decisGes,
experimentaram momentos de bastante protagonismo.

Em outro momento, propusemos uma caga ao tesouro pela escola, o que causou
um imenso entusiasmo nas criangas. Essa proposta foi elaborada a partir do desejo de um
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aluno. A pesquisadora estava organizando alguns materiais para que comegassemos a

construir o painel com as fichas de caligrafia e o aluno disse:

Théo: Professora, sabe 0 meu maior sonho aqui na escola?
Pesquisadora: Qual?
Théo: E cacar tesouros, igual aos piratas e o Capitdo Gancho.

Na semana seguinte, preparamos a atividade em questdo. Quando foi informado
de que “seu sonho” se tornaria realidade, Théo disse (com a mao no peito): “Nossa! Meu
Deus! N&o acredito! Que alegria!”.

Nesse dia, apesar de estar usando o vestido da Wendy, a pesquisadora entrou na
sala com um chapéu de pirata, convidando a todos para brincar de piratas. Explicou que
naquele dia seria a pirata Wen e solicitou que todos criassem nomes de piratas para Si
mesmos. Confeccionamos adere¢os de piratas — chapéus e espadas —, criamos pistas para
encontrar 0s mapas e, posteriormente, o tesouro. Elaboramos mapas e construimos bauds
para guardarmos o tesouro que era composto por moedas de chocolate. Apos toda a
preparacdo, a classe, organizada em grupos, escondeu tanto as pistas como 0 mapa de sua
equipe pelos espacos da escola e, depois, fomos cagar o tesouro. Ao final, as criangas
produziram um texto em que se descreviam como piratas. Para aléem da brincadeira, a
escrita e a leitura perpassaram a atividade durante todos 0s momentos. Escrever de forma
legivel para que o outro grupo pudesse ler e compreender as pistas e 0 mapa para chegar
ao tesouro era uma grande preocupacdo dos alunos. Sim-Sim (2001, p. 55) afirma que
“[...] a eficacia da aprendizagem, qualquer que ela seja, depende muito da utilidade do
que ¢ aprendido para aquele que aprende”. As criangas realizaram as escritas ¢ as leituras
ultrapassando a obrigatoriedade e a imposicao escolar.

Sempre que os alunos produziam textos eram convidados a ler para a turma suas
producdes. No primeiro texto, apenas algumas criancas quiseram ler e depois outras

emitiram opinides e perguntas sobre os textos lidos para melhor entenderem:

Léo: Achei interessante o texto do Théo. Ele perdeu a méo igual o Capitdo Gancho.
Willian: Ah que divertido! O Daniel contou a histéria do Capitdo Gancho no texto
dele.

Daniela: Eu gostei muito da historia da Livia. Imaginei as coisas que ela leu.

Théo: Né&o entendi muito bem o texto da Renata, acho que faltou alguma coisa para
ter sentido.

Conforme as atividades de produgdo de texto eram propostas durante as

intervencgOes, todas as criangas comecaram a querer ler e compartilhar suas historias
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(Figura 63). Emitir a opinido sobre o que ouviam e dar sugestfes para a melhoria do texto
tornou-se uma préatica frequente, iniciando um movimento contrério daquele que

mencionaram em relacéo ao Projeto Tertulia.

Figura 63 - Compartilhando suas produgdes textuais

Fonte: Acervo da autora.

A percepgdo de que o momento de leitura do texto era uma forma de comunicar
suas ideias escritas para 0 outro suscitou uma tomada de consciéncia em Yara que

perguntou a pesquisadora ao comecar a escrever seu texto:

Yara: NOs iremos ler em voz alta, para todos?

Pesquisadora: Nao sei, Yara. Quem quiser, pode ler sim. Mas por que vocé quer
saber?

Yara: Porgue se tiver que ler, vou escolher o que vou escrever. Se for sé pra voceé ler
ou levar pra Lagarta, tudo bem... conto tudo!

Percebemos que Yara se preocupou com quem seriam seus interlocutores e qual
adequacdo em relacdo ao conteudo deveria considerar. Yara pensou sobre o que escrever
e para quem escreveria, isto €, quem iria ler suas palavras.

Por fim, outros momentos de leitura corresponderam a alguns trechos das histérias
de Peter Pan e de Alice no Pais das Maravilhas para que, a partir desses fragmentos,
outras atividades fossem desencadeadas, como, por exemplo, 0 Cha Maluco. Elaboramos
uma proposta em que tomariam chd, caracterizados com o chapéu do personagem
Chapeleiro Maluco e conversariam sobre diferentes assuntos, possibilitando, ainda, uma
maior aproximagdo com a historia. Cada crianga recebeu o capitulo intitulado Um Ché
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Maluco da obra original Alice no Pais das Maravilhas e realizamos a leitura, seguida de
uma discussdo. Em roda, cada aluno recebeu uma receita diferente de cha e desejaram ler
para compartilhar com os demais, demonstrando envolvimento com a proposta.

O movimento ascendente de interesse pelas atividades mostra a potencialidade de
um trabalho que articulou a literatura com a imaginacgdo. As atividades previamente
elaboradas, problematizando aspectos diversos sobre a lingua, além de uma mediacdo
igualmente planejada, promoveram avango na produgdo escrita e possibilitaram o
desenvolvimento do gosto pela leitura, alterando a relacdo que os alunos tinham com ela.

Muito extrovertido e alegre, amigo de todos, gostava de contar boas historias de
seu cotidiano, mas, a0 mesmo tempo, a apatia e até uma consideravel tristeza surgia
quando convidado a realizar atividades sobre a lingua materna. Esse é Willian! Parecia
que recebia uma noticia ruim ao ouvir da professora: Peguem os cadernos e comecem a
copiar da lousa ou, Agora vamos escrever um texto. A situacdo ficava ainda mais
dramatica quando ouvia: Vamos ler em siléncio e, depois, quero ouvir o que cada um
entendeu do texto.

Logo no segundo dia em que a pesquisadora realizava a observacao das atividades

e das criancas, foi surpreendida por uma de suas boas historias:

Willian: Sabia que eu capturei um saci?

Pesquisadora sorrindo pergunta: Verdade? Como foi?

Willian: Ué! Vi aquele redemoinho e peguei uma garrafa. Fui mais esperto do que
ele!

Pesquisadora: Muito esperto mesmo! E o que vocé fez com ele?

Willian: T4 14 em casa.

Pesquisadora: Traz para a escola! Quero ver!

Willian: Semana que vem eu trago... Melhor ndo! Imagina a confuséo?!
Pesquisadora e aluno concordaram e deram risada.

Parecia que Willian era um leitor curioso e seria facil envolvé-lo em nossas
propostas. No entanto, estdvamos enganadas e foi preciso muitas outras historias para que
0 menino desejasse realizar as atividades.

Durante os momentos de contacdo das histdrias em que a pesquisadora solicitava
a participacdo das criancas, Willian sempre era um dos primeiros a emitir suas opinides
ou questionamentos, mostrando que estava envolvido e interessado. Por outro lado, em
nossas conversas, Willian afirma que detestava ler qualquer coisa e sentia muita preguica
ao fazer isso. Ele foi enfatico ao demonstrar seu descontentamento com as aulas de Lingua
Portuguesa e afirmou que gostava de Matematica, pois ndo precisava escrever muito. No

entanto, a partir da primeira producdo textual solicitada pela pesquisadora, Willian se
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sentou em sua carteira e disparou a escrever, afirmando quando terminou: Nossa! Nunca
escrevi tanto na minha vida! Escrevi cinco paginas! Vou querer ler! Contudo, nem
sempre, as producdes de texto aconteciam dessa forma. As vezes, Willian relutava em
escrever, porém nunca deixou de fazé-lo.

Né&o foi um trabalho simples e aleatério. Longe disso. Foi um trabalho arduo,
devidamente planejado e constantemente mediado pela pesquisadora. Embora as criancas
da turma do 5° ano ja soubessem ler, consideravam a leitura algo enfadonho, com pouco
sentido e de carater estritamente obrigatorio. A partir de ambientes previamente
preparados e acolhedores e uma seducdo guiada pela contacdo das historias e pela
imaginacgdo, permitiu que Willian tivesse um movimento totalmente contrario ao que
pronunciava acerca da obrigatoriedade de ler e de produzir um texto para a reescrita da

semana:

Willian: Professora, vem aqui um pouquinho, quero te mostrar uma coisa.
Pesquisadora: O que é? Me mostra!

Willian retira de sua mochila o livro Alice no Pais das Maravilhas.

Willian: Olhal

Pesquisadora: Nossa! Que legal!

Willian: A sua histdria! Escolhi para fazer a reescrita da semana.

Pesquisadora: Vocé gostou?

Willian: Gostei bastante. E longo... mas eu quis ler mesmo assim.

Pesquisadora: Willian, fico muito feliz... vocé lembra que vocé dizia 1a no comeco
do ano que ndo gostava de ler e que ndo gostava de fazer reescrita?

Willian: Ah... mas eu ainda ndo gosto de nada disso... eu gostei dessa histdria e como
vocé conta um pouquinho de cada vez, eu quis pegar e ler pra ja saber o final.

Percebemos um movimento de mudanca, a partir de todo o trabalho realizado com
a literatura e a imaginacao, mediado pela pesquisadora e pelos alunos entre si, motivando
Willian a ler a obra. Mesmo ainda afirmando que “ndo gosta de nada disso”, Willian ndo
percebe que estd em um processo de mudanga, pois, ao ser obrigado a escolher um livro
para elaborar a reescrita, escolhe um de seu proprio interesse, alterando seus critérios de
escolha (historias curtas). O desejo de saber o final da historia que estava sendo trabalhada
em nossas intervencdes se sobrepds. Willian mostra-se autbnomo em sua escolha,
evidenciando interesse e apreciacdo pela obra em questéo.

Aradjo e Tassoni (2018) compreendem a literatura como uma construcdo
simbodlica que abarca um conjunto de valores, experiéncias e conhecimentos que sdo
concebidos a partir de um determinado contexto histérico e cultural, em outras palavras,
0 mundo em que vivemos. Segundo os autores, hd um movimento de transformacéo do

leitor por meio de suas leituras.
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Durante o ano, Willian foi sendo transformado por meio das atividades de
interveng&o, assim como todas as outras criangas dessa turma foram sendo afetadas por
novas experiéncias e novos conhecimentos. A (trans)formacédo das criangas em leitores
autdbnomos € um processo continuo e gradual que necessita de tempo e de investimento.

Temos consciéncia de que o periodo em que estivemos com aquelas criancgas foi
curto diante dos problemas e desafios que apresentavam — as atividades eram realizadas
semanalmente — e que 0 movimento de mudanca pode ter sido apenas durante aquele ano
de 2017. Contudo, o empenho em realizar as propostas, o desejo de compartilhar o que
produziam, por meio da leitura, a iniciativa de Willian em ler de forma autdbnoma a
historia Alice no Pais das Maravilhas mostram que, de alguma forma, houve uma
transformacéo interna nos alunos.

Um dia, na vida de Willian, ele pegou um livro na biblioteca e desejou ler. E leu!
Tal desejo provoca uma reflexdo importante acerca da educacao literaria. Compreender e
apreciar a literatura em toda sua beleza e singularidade possibilita 0 desenvolvimento
integral de um individuo e possibilita a formacdo de leitores autbnomos. No caso das
criancas da pesquisa, apesar dos momentos de leitura serem marcados por sentimentos
ruins e de obrigacdo, as mudancas foram acontecendo ao longo das intervencées, sendo
poucas vezes percebidas pelas criancas, visto que elas realizavam as atividades propostas,
as quais continham a leitura, com entusiasmo e interesse.

A partir desse nacleo de significacdo, entendemos que o caminho para a formacéo
de leitores dentro da sala de aula precisa ser (re)articulado. Envolver a familia € um meio
eficaz de promocédo da leitura; entretanto, investir em situacdes concretas na sala de aula
que mobilizem a atencéo dos alunos, que promovam situacoes reflexivas acerca do texto
lido e, ainda, que os envolvam na escolha das obras que poderdo ser lidas, promove um
desenvolvimento qualitativamente importante de fungbes complexas, como o

pensamento, a fala, a imaginacdo, a memdria, a escrita.

5.5 Nucleo de significacdo 5: Quem sou, 0 que penso e quem serei?

Queria que minha voz tivesse um formato de canto.
Manoel de Barros

Por fim, no Ndcleo de significacdo 5, discutimos trés momentos de intervengdo
em que as criancas puderam refletir e expressar, por meio da linguagem oral e,

posteriormente, por meio da linguagem escrita, sobre quem eram, quais suas concepcoes
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pessoais sobre suas vidas e, ainda, percepcdes sobre o futuro, mesmo que um futuro néo
tdo distante, ja que, apds cerca de mais ou menos dez anos estudando na mesma escola,
no proximo ano estariam em uma nova instituicdo, pois iriam para o 6° ano do Ensino
Fundamental.

Intituladas como Indagacgdes de uma Lagarta e O Gato Risonho quer saber, essas
atividades tiveram como enfoque principal promover a percepcao de si frente a sociedade
em que os alunos estdo inseridos, para que, a partir de um didlogo em grupo,
aprimorassem a linguagem oral e fossem capazes de produzir textos escritos. A ultima
atividade de intervencdo Da Terra do Nunca ao Pais das Maravilhas: a minha histéria
objetivou a elaboragdo de um livro em que as criangas contariam curiosidades sobre si
mesmaos, as percepgdes sobre as experiéncias vividas nas intervengdes, o que aprenderam
com nossas atividades e como esperavam que seriam 0s préximos caminhos em sua vida.
Essa atividade partiu da fala da Alice em que diz: “Quando lia contos de fadas, eu
imaginava que aquelas coisas nunca aconteciam, e agora ca estou no meio de uma!
Deveria haver um livro sobre mim, ah isso deveria! E quando eu for grande, vou escrever
um...”. Nesse contexto, motivaram-se a escrever um livro sobre eles.

A Lagarta é uma das personagens bastante emblematicas de Alice no Pais das
Maravilhas que dialoga com a personagem principal, instigando reflexdes pessoais que
permitiram a Alice pensar sobre si mesma. Nesse Vviés, criamos um cenario que continha
uma imagem em tamanho grande da Lagarta (Figura 64), velas; apagamos as luzes da
sala; e a pesquisadora, que, no caso era a Alice, explicou que as criangas ouviriam por um
gravador perguntas e falas que a Lagarta faria as criancas e encontrariam os balGes
correspondentes as falas:

1. Quem é vocé?

2. Que quer dizer com isso? Explique-se!

3. Nao entendo.

4. Tenho uma coisa importante para dizer: Controle-se!
5

De que tamanho vocé quer ser?
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Figura 64 — Indagagdes de uma Lagarta

Fonte: Acervo da autora.

As criangas ouviam pelo gravador magico a fala da Lagarta, procuravam o bal&o
que continha a pergunta feita pela Lagarta e fixavam proximo a imagem, possibilitando
uma visualizacdo melhor do que discutiriamos. A partir de um clima distinto do que
estavam habituados, as criangas conseguiram se expressar e puseram em evidéncias
sentimentos pessoais que contribuiram para uma melhor percepcdo de quem realmente
eram.

No inicio da discussdo, os alunos estavam timidos e monossilabicos, porém, ao
longo das questdes, conseguiram se expressar e trazer a tona sentimentos profundos que

os deixavam felizes ou tristes.

Pesquisadora: O que a Lagarta perguntou?

Léo: Quem é vocé?

Flavia: Uma menina.

Théo: Eu sou um adolescente.

Jonas: Um ser humano.

Daniela: Sou a Daniela.

Léo: E dificil falar sobre a gente para os outros, € uma coisa muito pessoal.

Trouxeram a conversa, informacdes superficiais que o0s caracterizavam, porém,
aos poucos, foram dialogando com mais informacdes, tais como: sou de tal cidade, aluno
de tal professora e, ainda, o que gostavam de fazer.

A experiéncia constituiu-se em um intenso momento para que 0s alunos

explanassem suas opinides, possibilitando o desenvolvimento da linguagem oral,
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condicdo pouco notada no periodo de observacdo dos alunos. Belintane (2000) afirma
que o ensino da linguagem oral ndo é trabalhado na escola de forma acentuada em
comparagdo com a linguagem escrita, mesmo que, nos documentos oficiais, haja
“recomendagdes enfaticas” que 0 desenvolvimento da lingua oral esteja presente nos
curriculos. “A lingua oral exige suportes e meios dinamicos, de preferéncia aqueles que
registram e fazem circular sons, imagens e textos escritos: gravadores, videos,
multimidias, redes etc.” (BELINTANE, 2000, p. 57).

Vigotski (2000) afirma que, desde bebé, hd uma intensa comunicagao entre recém-
nascido e adultos. Por meio do choro, uma funcdo psicoldgica elementar
fundamentalmente instintiva, o bebé& mobiliza a atencdo do adulto para realizar os
cuidados necessarios e garantir a sobrevivéncia desse recém-nascido. Nesse contato
inicial, inUmeras trocas vao sendo construidas entre os adultos e os bebés e, ao longo
desse processo interativo, juntamente ao desenvolvimento fisico e cognitivo, as fungdes
psicoldgicas elementares ddo possibilidades para o desenvolvimento de fungdes
psicoldgicas superiores, em um contexto marcado pelas relagdes socioculturais.

Por volta dos dois anos de idade, inicia-se 0 que Vigotski (2000) denomina de
linguagem articulada, em que a fala se articula ao pensamento, conhecida por “linguagem
intelectual” ou “pensamento verbal”. A crianga inicia 0 processo de atribuicdo de
significado as palavras, ampliando a sua insercdo na sociedade e fazendo-se entender
pelas pessoas. Assim, corroborando Vigotski (2000), assumimos a importancia da
interacdo social, seja ela familiar ou escolar para a constru¢do de conhecimentos em
diferentes momentos da vida humana.

No caso da aquisicdo da linguagem oral e da linguagem escrita, sendo elas
exemplos de funcdes psicologicas superiores, ambas correspondem ao acumulo da
experiéncia cultural. A linguagem oral faz parte da vida da crianca desde bem cedo, ja a
escrita corresponde a um sistema simbolico do qual a crianca se apropria mais tarde, ao
compreender suas funcdes, geralmente na escola.

A atividade envolvendo a personagem da Lagarta provocou uma densa discussdo
acerca de como os alunos percebiam a si proprios, possibilitando que compartilhassem
sentimentos de forma oral e, com isso, construissem elementos para que, na atividade
posterior, conseguissem expressar, por meio da linguagem escrita, 0 que achavam mais

importante.
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Pesquisadora: O que tem dentro da gente?

Léo: Sentimentos.

Flavia: A gente tem raiva, alegria, felicidade... tudo isso dentro da gente.

Théo: Dor.

Pesquisadora: Dor fisica, Théo? Ou é um sentimento?

Théo: As vezes fico com dor no musculo quando jogo futebol e fico com uma dor
no coracdo, quando perco o jogo, quero comecar a chorar.

Daniela: Quando brigo com minha melhor amiga, sinto uma dor no coracao.

Kaud: Muitas vezes quando a gente esta feliz, tem muitas pessoas por perto. E
quando estamos tristes, as pessoas somem. Ai doi.

Percebemos que as criancas refletiram acerca de uma dor fisica e uma dor interior,

identificando e analisando seus préprios sentimentos. Ademais, os alunos reconheceram

que cada pessoa possui uma individualidade, com sentimentos e problemas diferentes.

Livia: Eu acho que a Lagarta esta querendo saber a mesma coisa: Quem € a gente.
Pesquisadora: 1sso, a Lagarta quer conhecer vocés de verdade.

Daniela: A gente é uma pessoa Unica. Nunca vamos encontrar outra pessoa
igual...com a mesma idade, mesmo nome, com a mesma personalidade, com o0s
mesmos sentimentos e problemas. Nem os irmaos gémeos sao iguais.

Outra funcdo psicoldgica superior explorada em nossa pesquisa é a imaginacéo.

Quando a pesquisadora iniciou a atividade, explicou que havia voltado ao mundo das

historias e, conversando com a Lagarta, ela também quis conhecé-los melhor.

Daniela: Vocé voltou para seu mundo?

Pesquisadora: Voltei.

Livia: Ai a Lagarta gravou as perguntas para a gente responder?

Pesquisadora: 1sso. Ai nds vamos ouvir, conversar e depois escrevemos. Eu vou ler
para a Lagarta o que vocés escreverem, entenderam?

Apesar de serem criancas maiores e, possivelmente, perceberem que todo aquele
universo de fantasia era apenas para que se aproximassem da historia, deixaram-se
envolver, adentrando a brincadeira. Durante os didlogos, Théo evidenciou que sentia
dificuldade em responder questdes de cunho pessoal, fazendo uma analogia com a
dificuldade da pesquisadora que, para eles, era a propria Alice, como podemos perceber

Na conversa a seguir:

Théo: Estad muito dificil essas perguntas...

Pesquisadora: Por qué?

Flavia: Porgue a gente tem que falar da gente.

Pesquisadora: Mas ndo deveria ser facil? Por que quem conhece melhor a gente do
gue nds mesmos?

Théo: E dificil. Vocé ndo soube responder quando a Lagarta te perguntou... 14 no
seu mundo.

Algumas criancas: Verdade! E mesmo! A Alice n&o soube falar dela.



181

Naquela conversa, naquele momento, realidade e imaginacdo se misturam de
forma indissociavel. Théo justifica sua dificuldade em falar de si mesmo, afirmando que
nem mesmo a Alice havia conseguido responder para a Lagarta. Para Théo e para as
outras criangas que concordam de imediato com a afirmacédo do colega, a pesquisadora é
— naquele momento — a Alice, evidenciando um profundo e completo envolvimento pela
proposta.

Durante o periodo de observacdo, as criancas evidenciaram com palavras e
atitudes, resisténcias e dificuldades ao escreverem textos. Entretanto, a partir de uma
proposta em que as criangas participaram ativamente, expressando-se livremente e
refletindo sobre si mesmos, puderam se aproximar do tema tratado.

A proposta seguinte foi a elaboragdo de um texto em que se auto descreviam,
podendo trazer elementos do que tinhamos discutido. N&o houve resisténcia na producao
do texto, pelo contrario, apos a pesquisadora explicar o que deveriam realizar, as criancas
iniciaram a producdo, o que demonstrou um movimento de mudanca em relagdo ao
envolvimento nas atividades de producgéo escrita.

Vigotski (2014) afirma que a linguagem escrita é mais dificil, pois possui suas
proprias leis, que diferenciam das leis da linguagem oral. O autor atenta para o fato de
que a linguagem falada & sempre compreensivel para a crianca, a partir do
estabelecimento de um ndmero razoavel de significados de palavras. Dessa forma, por
meio da comunicacao ativa entre pessoas, a comunicacao oral flui com muito dinamismo,
diferentemente da linguagem escrita, que é enderecada a um interlocutor ausente. Nas
condicdes de producdo de texto escrito na escola, as criangas escrevem para tirar nota e,
muitas vezes, o professor nem figura como interlocutor, mas como avaliador. As reflexdes
a respeito de para quem esta escrevendo, por que e como escrever ficam de fora. A
linguagem escrita € abstrata e, para que a crianga a compreenda, € essencial que se invista
nos estimulos que cercam essa questdo. A crianca escreve melhor sobre assuntos que lhe
interessam, pois ela pensou, conversou e refletiu sobre o tema previamente. “E muito
frequente que a crianca escreva mal porque ndo tem sobre o que escrever” (VIGOTSKI,
2014, p. 55), sendo uma situacdo frequente no ambiente escolar em que tematicas pouco
interessantes sdo impostas aos alunos.

A estrutura dos textos das criancas seguiu praticamente uma mesma ordem —
apresentaram-se, trazendo seus nomes, idade, cidade em que moram e preferéncias.
Alguns alunos conseguiram um refinamento maior em detalhes ao expressarem seus

sentimentos, articulando suas ideias. Contudo, apesar da discussé@o que realizamos,
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algumas criancas trouxeram poucas opinides, respondendo apenas as questdes propostas
pela personagem. Esse fato leva-nos a refletir sobre a importancia da diversidade de
situacGes que podem gerar 0s motivos para se escrever. As criangas participantes da
pesquisa vivenciavam experiéncias recorrentes de reconto de histérias ou de responder
perguntas de interpretacdo de textos. Ao depararem-se com a possibilidade de refletirem
e escreverem sobre si mesmas, com base em elementos advindos da construcdo de
processos imaginativos, as criancas falaram muito; contudo, compreendemos a
complexidade envolvida em uma producdo escrita dessa natureza. Sao muito sentimentos
e desejos em jogo, para um grupo ainda pouco experiente em producdes desse tipo.

No texto de Valentina, percebemos que ela consegue expressar momentos de
méagoa devido aos comentarios de outros alunos, mas entende que € Unica e que esta feliz
com sua aparéncia (Figura 65). Consegue articular percep¢des de como se constitui como

sujeito trazendo uma perspectiva de futuro junto a sua familia.

Figura 65 — Texto 1 da Valentina
. |
DJM@ . JMU-»’*‘?_, a Aot Transcricdo do texto 1 da Valentina

Quem eu sou

Quando era pequena adorava brincar,
passear, comprar brinquedos e 0 mais
importante estudar eu gosto ainda hoje a
minha v6 que me ensinou que estudar é
importante.

Hoje eu tenho varios defeitos eu erro acerto
mas as minhas qualidades me define Unica a
pessoa que eu vou me tornar quando for
adulta, eu sou sincera comigo mesma e fico
triste quando as pessoas fazem bullying
comigo me chamando de gorda, feia e eu

S e respondo que eu sei mas todo mundo tem

i i R defeito e que ninguém é perfeito mas eu

o = ST "gj'iifu p ooy tenho orgulho da minha aparéncia e eu gosto

U S A (R ¢ do jeito que eu sou e eu espero que quando

AN et s e R 4’*“'%/"“‘{ ’j eu crescer que eu me torne boa tenha um
e e bom emprego e que minha familia sejam

pessoas boas por que eu 0s amo muito.

Fonte: Acervo da autoré.

Yara, outra aluna, também é capaz de transferir para seu texto sentimentos,
embora negativos de visdo de mundo, possivelmente influenciada pelo ambiente em que
vive (Figura 66). Compara sentimentos do passado com os do momento atual de sua vida,

porém sem expressar a razdo dessa transformacéo.
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Figura 66 - Trecho do texto 1 da Yara
T T Transcricéo do trecho do texto 1 da
' Yara

. e Eu sempre fui sincera com todos
e oo e L S S A mais agora como a vida td nem tem

A i N Lol TR L NS bt como decidir a vida hoje em dia é o
R e 2 o N o A mundo quem decide as nossas vidas.
{5 i ) T Com umas pessoas a gente € sincera e
' com outras...
o Néo déa vontade nem de ser, a vida de
b - = 7

muitos muda de repente hoje em dia,

ol que ndo da nem para aproveitar a
vida, o lar, as brincadeiras e tudo de

S s et il mais que existe no mundo.

i R dsraios g £ ok Porque antigamente no havia

tristeza, briga, e outras coisas. Mais

hoje...

E aqui termino minha histdria de

0 L <9 . / Y hOje.
- oL v 4 ’ 4 / b
(e CQnds BRI D VDRSS i SRS LD AL ANPh e

Fonte: Acervo da autora.

Aline, por sua vez, mostra um texto mais simples (Figura 67), expressando apenas

as suas preferéncias.

Figura 67 - Trecho do texto da Aline

MY £ B AN, G Transcri¢do do trecho do texto da Aline

4 X A ~ & v .

As cores em ordem das que eu mais
gosto ficaria: 1° roxo, 2° rosa, 3° lilas.
Amo sorvete e balas azedas.
By A S , Prefiro sofrer no frio do que no calor.

! Obs: Sou a que sempre é a Ultima a sair
da piscina. hehehe

Fonte: Acervo da autora.

Com os dialogos a partir das perguntas da Lagarta, as criancas adentraram um
ambiente imaginativo, que possibilitou refletirem acerca de si mesmas, e puderam
resgatar experiéncias e memdrias acerca de como foram sendo constituidos como
individuos Unicos pertencentes a sociedade. Para Vigotski (2009, p. 14), “[...] o cérebro
ndo é apenas o0 6rgdo que conserva e reproduz nossa experiéncia anterior, mas também o
que combina e reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia anterior, erigindo
novas situagdes € novo comportamento”.

Tanto a exploracdo da linguagem oral como a compreensdo da razdo pela qual
iriam escrever serviram como base e estimulo para a producéo textual. Essa experiéncia
possibilitou o surgimento de outras situa¢fes e novos comportamentos em relacdo a

linguagem oral e a escrita.
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Na atividade O Gato Risonho quer saber, fixamos, na lousa, a imagem do Gato
de Cheshire (como é chamado por Lewis Carroll) e recordamos da cena do livro em que
ele conversa com Alice. A pesquisadora, entdo, relembrou-os que ele faz algumas
perguntas a Alice e que, para aquela sala, faria algumas perguntas também.

Com o auxilio de flechas vermelhas coladas pelas paredes da escola (Figura 68),
as criangas sairam da sala com papel e lapis na méo e foram respondendo as seguintes
questdes:

1. Como vocés acham que sera o ano que vem? O que sera novidade? O que
continuard igual?
2. Em qual escola vocés querem estudar? Em qual periodo? Como vocés

imaginam que serd na nova escola?

3. Quantas professoras (es) vocés gostariam de ter? Como vocés querem que elas

(eles) sejam? Como vocés querem que elas (eles) ndo sejam?

4. Quais amigos vocés querem levar?
5. O que vocés gostariam de aprender? O que vocés acham que vao aprender?

6. Como vocés serdo? O que serd igual? O que sera diferente?

Figura 68 - O Gato Risonho também quer saber

Fonte: Acervo da autora.

As criangas socializaram as respostas e, novamente, produziram um texto.
Diferentemente dos outros textos, solicitamos que comecassem com a frase: O ano que
vem eu..., pois as perguntas e toda a discussdo giraram em torno de um futuro préximo
em gque mudariam de escola, de professores e de amigos.

Selecionamos alguns trechos de textos das criangas e o que podemos perceber é

gue 0 que mais desejam é se tornarem pessoas boas, seguindo o caminho do bem, tendo
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uma profissdo e obtendo boas notas na escola, como mostram os trechos dos textos de

Valentina, Théo e Kaio nas Figuras 69, 70 e 71.

Flgura 69 Trecho do texto 2 da Valentina
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Figura 70 - Texto 4 do Theo
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Fonte: Acervo da autora.

Transcricdo do trecho do texto 2 da
Valentina

Eu também espero ir para faculdade com
pessoas boas que eu goste quando for
maior e conseguir me formar em
advocacia e que eu tenha um bom futuro
com amigos de verdade ao meu lado, com
minha familia sempre aprendendo coisas
novas com Otimos propositos que eu
continue sendo eu mesma que eu ndo me
torne uma pessoa ruim mas sim boa e €
iSS0 0 que eu espero de mim mesma.

Transcricdo do texto 4 do Théo

O meu futuro
O ano que vem edu...
Eu vou estudar muito para um dia trabalhar
na Rockstar games eu vou fazer sé coisas
certas ndo vou usar drogas e etc... s6 quero
ter um caminho bom com companhias boas
e amigos verdadeiros.
Vou fazer jogos e estudar l6gico jogos bons
com um pouco da vida real. vou fazer cursos
de informética.
E no ano que vem quero passar de série
seguir meu caminho para no futuro ser uma
pessoa boa com gente que me ama.
fim

Valentina e Théo percebem a importancia do estudo para que construam um

“futuro bom” ¢ veem na familia e nos amigos “de verdade” a possibilidade de um caminho

feliz.
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Figura 71 - Texto do Kaio
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o Nlg Un oo, NWVGe_Eldan,

= | # ‘ $ig i Meu préximo ano

el ST AT in—lbus O ano que vem eu... Quero ter uma
nova vida, quero consertar meus erros,
buscar mais a Deus, ter mais gratidao,
ouvir mais meus pais, brincar mais com
minha familia, virar youtuber se
possivel, ter mais alegria em meu
coragdo, perdoar quem ainda ndo foi
perdoado por mim, ser perdoado.
Quero seguir o caminho de minha
familia principalmente de meus pais e
meu irméo todos guerreiros, todos fiéis,
todos amigos, todos assumidores do que
fez, todos alegres! todos leais, todos
humildes, todos boas pessoas.

N&o quero seguir s6 o caminho deles,
mas quero seguir o caminho de quem
me ama de verdade, de quem é meu
amigo de verdade.

Fim...

g jj;jp :w?m IJW;W?J; ol Transcricdo do texto do Kaio
5 I 1
g Qi T L (

Fonte: Acervo da autora.

Por sua vez, Kaio traz em seu texto o discurso que vai ao encontro da religiosidade
que foi extremamente ressaltada nos momentos de conversas, marcando que estar em
contato com Deus auxilia no caminho do bem. Yara também almeja seguir “um caminho
bom” ao lado da familia e, da mesma forma dos colegas, demonstra que compreende a
importancia de estudar e “fazer faculdade”. Yara manifesta uma compreensdo sobre o
conceito de “vida eterna” bastante peculiar (Figura 72) — parece se referir a uma vida
longa e ndo ao sentido biblico da expressédo, de vida apds a morte.

Figura 72 - Trecho do texto 2 da Yara

Transcricdo do trecho do texto 2 da

D LA INED o i~ AR5 S Yara
Ao S s Se Deus quiser que eu viva a vida
0 ) ; ) , Ja it eterna, ou pouco tempo pra mim é da
b e vontade de Deus.
 ADGI. .. AL O Eu quero ter a vida a vida eterna, para

: : e estudar, terminar meus estudos, fazer
R , faculdade, seguir um caminho bom e ter
i (ol uma vida melhor, para realizar meus
~ e ' sonhos para cuidar da minha familia,
) ) Jotia Jsdd entdo é para isso que quero uma vida
A VY P &y e o eterna. Isso tudo é o meu futuro, 0 meu

kG LAl sonho e minha atitude.

i Al
dud 4

Fonte: Acervo da autora.
Por fim, a ultima atividade de intervencdo Da Terra do Nunca ao Pais das
Maravilhas: A minha Historia foi um fechamento de todo o ano vivido com a turma do

5° ano. As criangas puderam relembrar alguns momentos das intervengdes, buscando
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trazer em suas producbes o que mais haviam gostado ou néo, (re)significando nossos

momentos e a relacdo com a leitura e com a escrita.

Yara tenta expressar, por meio de seu texto (Figura 73), sentimentos referentes a

escola que comecaram a ser repensados a partir de nossas conversas e atividades.

Expressa seu contentamento com as propostas e consegue relembrar as primeiras

intervengoes.

Figura 73 - Trecho do texto 3 da Yara
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da autora.

Transcricdo do trecho do texto 3 da
Yara

No primeiro bimestre que comecou eu
ndo sabia muito sobre a minha vida na
escola.

Depois que a professora Patricia veio
ja logo notei uma coisa que...

N&o sei muito explicar mas vou contar
nunca tirei nota vermelha em nenhum
bimestre, eu acho.

A professora Patricia fez com que a
minha alegria fosse maior.

A primeira brincadeira que fizemos foi
a do pozinho magico, que a gente teve
uma imaginacédo que estdvamos
voando foi muito divertido do caca ao
tesouro foi tudo muito divertido eu
adorei todas as brincadeiras mais néo
lembro todas porque foi tantas...
Todos os momentos que eu tive foi
todos divertidos.

Eu amei todas as sextas que a Patricia
veio.

As aulas que eu mais gosto, € a aula de
sexta-feira com a Patricia e a Carolina,
eu gosto de Matematica.

Rosa, na segunda pagina de seu livro (Figura 74), relembra a atividade do caca ao

tesouro, contando sobre as pistas e as moedas de chocolate, revelando a sua criatividade

nos usos de recursos linguisticos, que foi se consolidando em suas producdes, rompendo

padrdes estabelecidos: “era de... Cho... co... la... te. De chocolate? Sim e estava uma

delicia”.
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Figura 74 - Trecho do texto 4 da Rosa

Transcricdo do texto 4 da Rosa

Nos fizemos também uma caga
ao tesouro. Nos fizemos também
um grupo para ver quem
conseguiria achar o tesouro. E
também para a gente achar o
tesouro tinha que seguir as pistas.
No final um dos grupos ganhou e
quando a gente foi para a sala...
as moedas ndo eram de verdade
era de... Cho... co... la... te. De
_ chocolate? Sim e estava uma
0L e PR e delicia.

Fonslane. ool @ Uhans

Fonte: Acervo da autora.

Daniela, por sua vez, recorda dos objetos encontrados pela Wendy e reflete sobre
seus sentimentos com relacdo a pesquisadora, trazendo questionamentos acerca da

personagem Wendy e de quem ela era na verdade (Figura 75).

Figura 75 - Trecho do texto 4 da Daniela

Transcric¢do do texto 4 da Daniela
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Fonte: Acervo da autora.

Com essa proposta, as criancas puderam sintetizar e relembrar as mais diversas
situacbes que viveram com a Wendy, com a Alice e com a propria pesquisadora. As
producdes das criancas, suas falas e o envolvimento nas propostas de intervencédo
apresentadas nesse nucleo evidenciaram um movimento de mudanca frente as atividades
que eram desenvolvidas na sala. Apds longos momentos de conversas articulados com
um ambiente imaginativo e trazendo personagens do livro Alice no Pais das Maravilhas,
as criancas organizaram ideias e percepcGes e, com isso, tinham elementos para
desenvolver os textos que foram solicitados. Isso facilitou e, até mesmo, estimulou a

atividade de escrever.
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Ter a possibilidade de refletir e falar sobre si mesmo, sobre a vida que os cerca e
sobre o que se almeja para o futuro é um processo importante de autoconhecimento que
permitiu que as criangas realizassem atividades diferenciadas do que estavam habituadas
e, com isso, (re)significassem os momentos de expor suas ideias — fato que nao os atraia
e foi mencionado por muitas criangas — e 0s momentos de producdo textual escrita.

Como ja apresentado, as criancas da pesquisa vivem em uma regido de grande
vulnerabilidade social, com violéncia ao seu redor, drogas e familiares e conhecidos que
estdo detidos no sistema prisional. Quando s&o instigados a pensar sobre o que desejam
para si no futuro, as questdes desse contexto social s&o mencionadas de maneira muito
incisiva. Inferimos que, para ndo se inserirem e fazerem parte dessa realidade que
observam, afirmam que querem “ser bons”, trazendo a familia, a religido e Deus como
possibilidades de conduzirem o futuro para o “caminho do bem”, tornando-se boas
pessoas. Deduzimos que a familia traz a religiosidade para suas vidas como forma de
protecdo dessas criangas contra esse ambiente altamente hostil em que vivem. O discurso
da professora enfatizava diversas vezes a importancia do estudo para o futuro: “Vocés
tém que seguir um caminho bom! Precisam estudar para seguir o caminho do bem e ser
alguém na vida!”, demonstrando preocupacao com seus alunos. De certa forma, inferimos
também que esse discurso era uma forma de protegé-los desse ambiente, mostrando que,
para além da religido, o ato de estudar poderia modificar suas historias.

Quando as criangas sdo envolvidas em situacdes em que eles imaginam, dialogam
com 0s personagens e estes problematizam questdes, boa parte delas € capaz de fazer
reflexdes profundas sobre as condi¢es concretas em que se encontram. Ha uma tomada
de consciéncia de suas realidades e quais caminhos podem seguir para modificar suas
trajetdrias.

Ao olharmos para os nucleos de significacdo, percebemos que eles se entrelacam
e se articulam com os objetivos que buscavamos alcancar. O primeiro ndcleo possibilitou
que as criangas construissem processos imaginativos de forma mais efetiva e se
envolvessem em um universo diferenciado do que estavam habituadas, comecando a
(re)significar a relacdo que tinham estabelecido anteriormente com as atividades que
aconteciam na escola. No segundo nucleo, o contexto imaginativo possibilitou a
materializacdo da imaginacio no papel, por meio de desenhos e da escrita. E importante
evidenciarmos que os momentos de contacdo de historias com as criangas interagindo
com as personagens criaram elementos e ampliaram o repertério para que elas

produzissem os desenhos e os textos. Lembrando que, depois, os desenhos também
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serviram de apoio para a producdo textual. No terceiro nlcleo, a imaginagdo possibilitou
reflexdes sobre a lingua e os motivos para escrever foram intensificados. No Nucleo de
significancia 4, os alunos internalizaram a compreensao da fungéo social da leitura e da
escrita, comegando a refletir sobre os motivos que somos levados a ler, para quem lemos
e quem s&o 0s nossos interlocutores nesse processo, potencializando, com isso, as agoes
de leitura. Por fim, no dltimo nucleo, hd uma questdo intensa sobre a vida, sobre quem
sdo e quais caminhos querem seguir no futuro, sempre com a interlocucdo dos
personagens das historias permitindo um novo tipo de didlogo — sem um adulto
questionando-os — em que assumem o lugar da personagem Alice, que, por sua vez,
também j& tinha sido questionada e impulsionada a refletir sobre si e sobre seus proximos
caminhos.

Dessa forma, concluimos, a partir de uma analise de carater geral dos nucleos de
significacdo, que o modo como as criancas foram afetadas pelas propostas e pela
mediacgédo da pesquisadora permitiram o (re)significar das atividades da lingua materna,

solidificando a potencialidade de um trabalho a partir da literatura e da imaginag&o.
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CONSIDERACOES FINAIS

A menina nem bonita nem feia
sorriu um sorriso lindo.
Agradeceu a velha bem velhinha,
deixou o livro no chao

e continuou o seu caminho.
Cacau Vilardo

Em uma pesquisa intervencéo, a realizacdo de um projeto piloto se faz importante,
pois propicia ao pesquisador testar (algumas) atividades, norteando 0 que sera
desenvolvido. Por isso, realizamos, em 2016, durante quatro meses, o tal projeto com uma
turma do 5° ano da mesma escola. Esse momento foi fundamental, pois comegamos a
perceber que havia uma possibilidade grande de as criancas adentrarem a proposta e, com
isso, poderia promover avancos na aprendizagem, j& que a metodologia envolvia
atividades diferenciadas do que estavam habituadas. Foi a partir da concretizagdo do
projeto piloto que a pesquisa comegou a ganhar forma.

Os classicos da literatura infanto-juvenil trabalhados foram explorados em um
contexto imaginativo — conversavam com a pesquisadora como se ela realmente fosse as
personagens das histdrias, sendo capazes de fazer a transposi¢do para 0 mundo real assim
que a fantasia ou 0s acessorios das meninas (Wendy e Alice) saiam de cena. A partir de
objetos do cotidiano, puderam articular passagens da historia do Peter Pan, imaginando
quem poderia ter deixado tudo aquilo na escola e as razdes. Interagiram com 0s
personagens por meio do Gravador Magico, tendo a chance de conhecerem situacdes
peculiares da vida na Terra do Nunca. Assim, foi justamente esse ambiente pensado,
planejado e construido para essas criangcas que possibilitou um processo de mudanca
importante de (re)significacdo no ambiente escolar e na relacdo com a leitura e com a
escrita.

Embora os nucleos de significacdo evidenciem aspectos que foram mais
recorrentes — uma das justificativas para a sua construcdo — todos eles demonstraram que
investir na literatura em conjunto a imagina¢do pode promover mudangas muito
significativas na relacdo das criancas com o ler e o escrever, o gosto pela leitura, nos
motivos para se escrever, na qualidade do que se escreve e em experiéncias que ampliem
0 repertdrio para essa escrita. Pode, inclusive, promover possibilidades para discutir a
normatividade da lingua escrita, mas de uma maneira que promova significado, que seja
reflexivo e que possa ser compreendido e, consequentemente, internalizado pelas

criangas, para que minimizem seus erros e (re)construam suas hipoteses.
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As atividades de intervencdo planejadas e propostas aos alunos promoveram
reflexdes sobre o funcionamento da linguagem escrita e sua relacdo com a fala, de
maneira concreta e dindmica. Nesse sentido, essas experiéncias vividas com a
pesquisadora contribuiram para que 0s momentos de producdo de texto escrito fluissem,
a ponto de ndo se darem conta do quanto haviam escrito.

Nossa tese se confirmou: um trabalho como base na literatura e na imaginacao
pode alinhar-se, promovendo (re)significacfes e avancos para as importantes defasagens
que as criangas do 5° ano do Ensino Fundamental apresentavam, mais especificamente na
linguagem oral e escrita. Foi a partir das falas que ressoavam pelo ambiente, durante ou
apos as intervencgdes, que comprovamos a potencialidade e a viabilidade de um trabalho
realizado dessa forma: “Eu quero ler meu texto para a sala”; “Eu quero falar a minha
opinido”; “Eu gostei bastante! Eu nem sei o que falar... gostei muito de tudo. Muito
mesmo! Do filme, de escrever na lousa, de ver a Wendy...”; “Eu adorei escrever na
lousa”; “Nossa...nem sei! Foi tudo divertido! ”; “Pro, nossa ndo perco a semana que
vem por nada nesse mundo! T6 muito animado!”; “Pro, eu até melhorei da dor de
garganta!”.

Quando uma crianga enfatiza em seu texto que o ano de 2017 foi “o ano mais
feliz” (Figura 76) e escrevem — sem nenhuma solicitagcdo — cartinhas e bilhetinhos para a
pesquisadora como agradecimento pelos momentos vividos (Figuras 77, 78, 79 e 80),
sentimos que contribuimos com o avanco dessa turma, modificando, de alguma forma, o

processo de ensino e aprendizagem.

Figura 76 - Titulo do texto do Marcelo
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Fonte: Acervo da autora.
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Figura 77 - Carta da Janaina

Fonte: Acervo da autora.

Figura 78 - Carta da Yara
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Figura 79 - Carta da Vitdria
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Figura 80 - Carta do Kaio
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Marcadas por suas histérias de vida pessoal e escolar com muitos desafios a serem
superados, as criancas afirmavam e demonstravam com atitudes, apatia e um forte
desinteresse pelas atividades que eram realizadas na escola. Contudo, quando se alia a
literatura e a imaginacéo, planejando situagdes concretas que oferecem os motivos para
se escrever, que promovem reflexfes sobre o funcionamento da linguagem escrita, que
abrem espaco para o dialogo, para a exposicao de ideias, de desejos, de compreensoes,
esse conjunto de fatores resulta em producdo de conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento dos alunos.

Esse é um caminho para que, de fato, a escola possa fazer diferenca na vida dessas
criancas para que se tornem boas — boas pessoas e boas na compreensdo do mundo em
que vivem. No contexto vulneravel em que viviam, o ato de estudar para possibilitar
mudancas tem de ser mais contextualizado, mais significativo, ter uma ludicidade, mas
isso ndo significa que necessariamente tem de ser tudo prazeroso. Nesse sentido, as
criangas comegaram a emitir falas e discursos questionando e comentando: “Vai ter texto
de novo”? “Vocé da muito texto!”’, mas, mesmo tendo essas reacoes, elas escreviam, com
mais qualidade.

Muitas vezes, as professoras ndo se sentem motivadas e confortaveis a interpretar
personagens e se fantasiar; entretanto, fazer de conta que estdo voando com glitter, brincar
de ser piratas por um dia, entrar em outro mundo ao seguir o0 Coelho Branco ou mesmo
fazer de conta que estdo tomando cha permitem que as criancas se envolvam nas
propostas e se sintam convidadas a ler e escrever.

Esta pesquisa oferece elementos para se pensar em uma metodologia para um
trabalho tanto para a alfabetizagdo como para o desenvolvimento da linguagem oral e
escrita no sentido do aprimoramento. Ndo deixamos aqui uma receita, um passo-a-passo
para ser seguido, mas, sim, uma reflexdo, mostrando que ha varios caminhos para se criar
diferentes contextos imaginativos para que as criangas possam se envolver com menos
peso, dor e sofrimento no processo de alfabetizacdo e (re)construam a vontade de ler e de
escrever. Nesse sentido, contribui para o campo educacional, especialmente para as
praticas pedagogicas e para a formacao de professores, pois a partir da diversidade de
estratégias utilizadas, permite novas possibilidades para o trabalho com a lingua e com a
linguagem.

Atividades em que ha a construcdo de processos imaginativos, podem permitir a
aproximagdo e o envolvimento dos alunos nas propostas, com isso, 0 repertorio €

ampliado, assim como, 0s motivos para escrever e a necessidade de escrever sdo (re)
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significados e mais bem compreendidos. Toda a dramatizacdo das personagens, a
media¢do com 0s objetos disparadores e a contacdo dos trechos das histdrias propiciou
uma (re) construcdo na relagdo que os alunos tinham com a leitura e com a escrita,
rompendo moldes estabelecidos em que as atividades eram impostas, objetivando uma
nota.

Como professores temos que buscar e investir em caminhos diversos que
promovam aprendizagens que gerem apropria¢do cada vez mais competente da lingua
materna. Um caminho promissor é envolver os alunos em préticas interessantes,
instigantes, misteriosas, de leitura e de escrita. Criar situacdes que os desafiem a refletir
sobre a normatividade da lingua portuguesa, que possam pesquisar, observar, comparar,
constatar regularidades, elaborar conclusGes sobre o que refletiram e perceberam é
fundamental para o processo de apropriacdo do sistema alfabético de escrita que tem
especificidades, mas que ha uma logica. Mesmo diante das imensas irregularidades
ortograficas, € possivel problematiza-las de maneira reflexiva, possibilitando tomadas de
consciéncia sobre o funcionamento da lingua. Os alunos que acessam a segunda etapa do
Ensino Fundamental com fragilidades basicas no uso e na compreenséo da lingua materna
tém chances muito reduzidas de supera-las, porque terdo oportunidades também
reduzidas de vivéncias com a linguagem escrita que ofereca condicbes para o
enfrentamento de tais fragilidades. Nesse sentido, a diversificacdo das atividades, a
atribuicdo de significados socioculturais as praticas de leitura e de escrita na escola,
promoverdo o envolvimento dos alunos e a compreensdo das razdes para ler e para
escrever. Assim, a nossa pesquisa mostra a potencialidade de um trabalho com a literatura
e com a imaginacdo para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita, na perspectiva

da leitura fruicdo e de préticas reflexivas sobre os usos da lingua.
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APENDICE A

Segunda Conversa com as criang¢as: “A escola e a aprendizagem na visao das

criancas”

1. A pesquisadora explica que vai levar as criangas em grupos para uma

conversa.

2. Na biblioteca, a primeira imagem sera apresentada ao grupo:

3. A partir dessa imagem as seguintes questdes serdo discutidas:

=

o o

> «Q —h o

Quem sdo 0s personagens que estdo nessa imagem?

O que vocés acham que esta acontecendo?

Alguém ensinou as criangas a voar?

Como o Peter Pan ensinou as criancas a voar?

Como vocés acham que 0s personagens estdo se sentindo?

Vocés ja se sentiram assim? Como foi?

Em que (quais) lugar (es) vocé se sente assim?

Aqui na escola, vocés se sentem assim? Por qué?

Se a resposta for negativa, questionar: o0 que vocés acham que deveria
mudar para que Vocés se sentissem bem, livres, felizes?

E/S&o possivel(eis), essa(s) mudanca(as)?


about:blank
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Segunda imagem:

4. Questdes:

a. O que vocés acham que esta acontecendo nessa imagem?

b. O que sera que o Peter Pan esta fazendo?

c. Ele esta contando alguma coisa?

d. E assereias? O que estdo fazendo?

e. O que ele pode estar contando que esta deixando as sereias interessadas?

f.  Aqui na escola vocés podem falar as coisas que vocés pensam? Aquilo que

vocés tém vontade? Por qué? Para quem vocés falam? Quem ouve/presta
atencdo no que estdo falando?

g. Em gue momentos? Em quais atividades?

Eixos norteadores da conversa:

e Como os alunos se sentem na escola?

e Os alunos se sentem acolhidos?

e Como vem acontecendo a troca de aprendizagem na escola?
e Os alunos estdo aprendendo o qué?

e Essa aprendizagem/conhecimento é legal? E importante? Por qué?


about:blank
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APENDICE B

Terceira conversa com as criangas: O que mudou?

Vocés conheciam a histéria do Peter Pan?

O que vocés acharam da histéria? Comente um pouco sobre ela.

Vocés gostaram das atividades que nds desenvolvemos durante esse semestre?
Por qué?

Qual(is) atividade(s) vocés mais gostaram? Fale um pouco sobre elas e por
que gostaram.

Lembrando um pouco das atividades, teve alguma coisa que Vvocés nao
gostaram? Por qué?

O que vocés aprenderam comigo?

Vocés acham que ler e escrever sdo importantes? Por qué?

Falem o que vocés sentem olhando essa imagem relacionando com as nossas

atividades.

Eixos norteadores:

e Relembrar as atividades desenvolvidas.
e O que provocou maior ou menor envolvimento das criancas.
e Compreensao da importancia da leitura e da escrita.

e O que as atividades significaram para as criangas.
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