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1. Iniciando o didlogo

Tudo que n&o invento é falso.
Manuel de Barros

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

Nesta unidade, partimos da invencao para pensar dois aspectos presentes
nas relagdes entre linguagem escrita e criangas. De um lado, refletiremos
acerca das interagbes que as criangas estabelecem, desde 0s seus primeiros
anosde vida, com alinguagem escrita. De outro lado, pensaremos os proces-
sos por meio dos quais elas vao se apropriando dessa linguagem. Invencéo
como rua de mao dupla, ja que a prépria linguagem escrita € uma invencéo,
fruto de umatessitura realizada a muitas maos. A possibilidade de fazer uso
da linguagem na sua forma escrita exige do sujeito sucessivas apropriagoes
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e recriacoes. Leitores e leituras, produtores de textos e seus registros sdo
situados, mas, a0 mesmo tempo, cada ato de leitura ou de escrita &€ também
anico.

Esta unidade busca trazer questdes que nos ajudem a pensar o processo de
apropriacao da linguagem escrita pelas criangas e suas implicagoes pedago-
gicas. Tem como objetivos:

problematizar as concepgdes de crianga, de infancia e de edu-
cacao das criangas menores de seis anos e suas relacdes com
a apropriacao dalinguagem escrita;

situar teoricamente os processos de reinvengao e apropriacao
dalinguagem escrita pelas criangas;

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

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

2. Invencdes e apropriacdes da linguagem escrita pelas criancas

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

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

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

Ainda que o paradigma da competéncia e da agéncia infantis busque seu es-
paco nas sociedades contemporaneas, como Lulcia Rabelo de Castro (2013)
elucida, parece ser dificil ainda hoje abrir m&o da ideia de preparo das crian-
cas. Nossas sociedades continuam submetidas a no¢éo de educacdo das
criangas como preparacao para a vida produtiva. Portanto, ndo se pode afir-
mar que haja consenso sobre essa concepcao de coconstrucao da propria
infanciapelas criangas, tampouco que ela sejaaceita universalmente. Coexis-
tem, nas sociedades contemporaneas, diferentes concepgdes de criancas e
infancias que se apresentam, muitas vezes, de forma contradit6ria nostem-
pos e espacos onde as criancas circulam, nos produtos e artefatos que por-
tam e consomem, nos servicos e instituicoes a elas direcionados. As formas
como os adultos pensam as criangas, bem como as produgdes culturais € a
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educacao que a elas destinam, oscilam entre paradigmas distintos e contra-
ditérios.

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

Para Jorge Larrosa (1999, p. 197), tomar a competéncia das criangas como
parametro para as interacdes delas conosco, adultos, so seria possivel pela
experiénciado encontro, isto &, por umarelagdo que nao seria nem de apro-
priacdo, porque o sujeito da apropriacéo é aquele que converte o0 outro em
algo a sua medida, nem de reconhecimento, porque o sujeito do reconheci-
mento € aquele que vé no outro o que sabe, 0 que quer, 0 que imagina, nao
se abrindo ao inédito. O sujeito da experiéncia seria aquele que estadisposto
a se alterar pelo outro, a se transformar numa direcdo desconhecida. Isso
exigiriado adulto ndo apenas conhecer as criangas ou ter conhecimentosde
diversas areas sobre elas e seus processos, mas renunciar a “toda vontade
de saber, de poder e de controle para se aproximar da presenca enigmatica
dainfancia e se deixar transformar pela verdade que cada nascimento traz
consigo” (LARROSA, 1999, p. 196).

Tarefabastante dificil paranés, professoras de Educacao Infantil, cujaforma-
cao profissional se pauta e, muitas vezes, se alinha a um modelo de verdade
baseado em supostas evidéncias cientificas e na l6gica instrumental. Sendo
assim, sdo pequenas as possibilidades para os desvios, para o inédito, sen-
sivel, poético ou para verdades que se dao a ver como lampejos, como nos
ensina Walter Benjamin (1993), pequenos clardes nas noites de tempestade,
que nos deixam ver parte darealidade e imediatamente desaparecem, fican-
do o escuro do desconhecido.
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Essa renuncia a que se refere Larrosa nao significa, entretanto, desconhe-
cer. Justo o contrario. Uma prética pedagdgica comprometida com essa vi-
sdo de infancia requer uma sblida formacao dos profissionais que assegure
0 movimento necessario de deslocamento: dialogar, opor, questionar, des-
confiar, desaprender, abrindo espagos para a experiéncia do encontro com
ascriangas.

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

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

A perspectivadialogico-discursiva da linguagem, fundamentada nos estudos
de Mikhail Bakhtin, tem como um de seus pilares o dialogismo, entendido em
trés dimensoes: i) o dialogismo como o proprio principio de constituicdo do
sujeito e o seu principio de agao; ii) o dialogismo constitutivo da concepcao
de linguagem de Bakhtin; iii) o dialogismo que se mostra no fio do discurso
(FIORIN, 2006). A primeira dimensao consiste no principio de que o sujeito
se constitui na relagdo com o outro e o seu agir € uma tomada de posicéo,
umarespostaresponsavel frente ao outro. A segunda dimenséo € o dialogis-
mo constitutivo da prépria concepcao de linguagem de Bakhtin, que parte
do pressuposto de que todos os enunciados constituem-se apartir de outros
enunciados: “Nao ha uma palavra que seja a primeira ou a ultima, e ndo ha
limites para o contexto dialogico” (BAKHTIN, 2003, p. 413). O enunciado € a
materializagdo de um discurso culturalmente valorado e responsivo em rela-
cao aoutrosdiscursos com osquaisdialoga. O enunciado € um evento Unico,
individual e irrepetivel, mas se constitui dentro de um contexto, no interior
da cadeia discursiva, e tanto sua formaquanto seu contetido so determina-
dos pelo contexto da interagdo verbal. A terceira dimensao trata da incor-
poracao da voz ou das vozes do(s) outro(s) no discurso, isto €, amaneirade
externar essas vozes. S&o as formas como os enunciados sdo compostos.

Na esteira do dialogismo, a perspectiva dialdgico-discursiva da linguagem
compreende a lingua ndo como um sistema abstrato de formas linguisticas
ou como expressao monoldgica de um sujeito isolado, mas como intera-
cao verbal realizada por meio das falas ou enunciacdes: “a interacao verbal
constitui arealidade fundamental dalingua” (BAKHTIN, 1992, p. 123). Assim,
para o autor, alingua como um sistema estavel de formas normativamente
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idénticas é apenas uma abstracéo cientffica, e tal abstracdo nao da conta
de maneira adequada da realidade da lingua. Os enunciados como unidades
da comunicagéo evidenciam que, embora a lingua tenha regras — que séo
sociais e, portanto, relativamente estaveis —, s&o os gestos, acentos e ento-
nacdes relacionados as intencdes comunicativas e ao contexto que realizam
aenunciacao. As unidades da lingua — 0s sons, as palavras, as oragdes — sao
repetiveis, mas ndo sao alingua viva, que pulsa na dinamica do seu funciona-
mento como os enunciados. Estes sim sdo acontecimentos Unicos, inéditos,
criam algo novo em cada ato enunciativo. Ha uma dindmica complexa entre
o que alinguafaz com o falante e o que o falante faz com alingua. Essa com-
plexidade ultrapassa a esfera do codigo, que é muito mais linear nas suas
relagdes. Ao reduzir a lingua a um coédigo, ancoramo-nos na estabilidade e
reduzimos a lingua ao ambito do que é fixo como as regras gramaticais, 0s
significados dicionarizaveis, as unidades que a compéem, secundarizando as
possibilidades de os interlocutores criarem, produzirem e atribuirem senti-
dos em cada ato enunciativo. Na comunicacao verbal, sujeitos histéricos, em
situagdes contingentes, enunciam discursos situados num fluxo comunicati-
Vo, nem sempre transparente e com margem ainterpretagoes diversas.

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

Para Bakhtin (2003), a lingua atravessa a vida e a vida é atravessada pela lin-
gua. Lingua e vida sdo indissociaveis. Otrabalho com aslinguagens oral e escri-
ta sd tem sentido quando realizado com discursos reais e significativos. Isto €,
com discursos que realmente se dirijam aalguém e que tenham umafinalidade
enunciativa. Eparaatingir propésitos e chegar ainterlocutor(es) que discursos
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sdo proferidos. Assim é, por exemplo, que se brincade roda e com quadrinhas
na Educagao Infantil porque elas fazem parte de brincadeira e sdo experién-
cias partilhadas de cultura, ndo como pretexto para se observarem as rimas
e aliteracdes. Ainda que as criangas possam fazer relages entre sons que se
repetem, porque estao atentas as palavras, observam alingua e pensam sobre
ela, essas observacdes so fazem sentido dentro do fluxo discursivo.

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

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

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



nexos necessarios para apropriagdes do novo?Qual € o compro-
misso ético e social da Educacgéo Infantil com a democratizagao
de conhecimentos cientificos e artisticos produzidos coletiva e
historicamente por diferentes grupos sociais?Qual é o lugar da
pratica pedagdgica na producao de sentidos? Mais especifica-
mente, qual é o lugar da Educacéo Infantil na ampliagéo das ex-
periéncias culturais das criancas?Eem relacdo a cultura escrita?

Entendemos que as respostas a essas questoes abrangentes, entre outras,
aindaque parciais e provisorias, podem ser dadas apartir de um compromisso
ético e politico com o outro, numa pratica pedagdgica dialdgica do encontro.

Os processos de apropriacao daleitura e da escrita

Antesde entrar nadiscussao sobre 0s processos de apropria¢ao das criancas
em relacdo a leitura e a escrita, retomamos a uma das perguntas que levan-
tamos naintroducéo desta colecdo: Gomo as criangas pequenas leem e escre-
vem? Para responder a essa pergunta, precisamos marcar o que definimos
como leitura e como escrita.

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

A palavra “leitura” tem muitos significados e € usada para designar varias
acbes, algumas muito diferentes entre si. A amplitude do significado atribu-
ido ao termo se estende da leitura de mundo, passando a leitura de diferen-
teslinguagens e chegando a leitura dos textos escritos de diferentes exten-
sbes e complexidades. Aampliagé&o do conceito se explicapelo que perpassa
as leituras: a producao de sentido, a interpretacéo dada pelo sujeito frente
ao que édado aler.

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

Na perspectiva da leitura de mundo, a Educagéo Infantil tem importantes fun-
coes: ampliar as experiéncias das criangas; dar oportunidade para elas narrarem
o vivido, 0 observado, o sentido, 0 imaginado; criar um coletivo de ouvintes capa-
zesde continuar a histériaunsdos outros; buscar diferentesformasde registrar
as experiénciasindividuais e coletivas do grupo/turma; tratar ciéncia, arte e vida
de forma unificada, ou seja, ndo fragmentar esses campos da culturahumanae
nao estabelecer uma relagdo mecanica entre eles. Como vocé pode observar,
aleitura de mundo que se espera que a Educacéo Infantil ofereca as criancas €
uma ampliacao das suas referéncias culturais de tal maneira que sejam capazes
de dar continuidade com aleitura da palavra e de outras linguagens.

Precisamos considerar que atualmente as producdes culturais vém propondo in-
terfacesinteressantes entre linguagens, sistemas semidticos e midias. Isso tem
exigido do leitor 0 uso de uma variedade de suportes, textos, imagens, icones,
sons, movimentos que se colocam de muitas formas para serem lidos. E cada
vez mais frequente o uso de tablets e celulares pelas criancas na faixa etéria da



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

Omesmo ocorre com logomarcas, placas e sinaisde transito, cartazes, outdoors,
letreiros. SAo leituras que fazem parte de situagdes praticas do cotidiano, como
identificar qual € o banheiro feminino ou masculino, qual € o refrigerante ou sor-
vete que se vai tomar. Tais leituras colocam as criangas diante de diferentesfor-
mas de representacdo e/ou de apresentacdo da realidade. As criangas contem-
poraneas estao expostas a inlUmeros textos e imagens, e muitos deles, como
os desenhos animados e osfilmes, estao associados a musica, ao movimento, a
falas, asequéncias narrativas, aos enredos. A complexidade é grande, e as crian-
cas respondem a sua maneira atudo de que participam. Essa participacao ativa
e criativa favorece sucessivas tentativas de ensaio e erro, agoes e apropriacoes
diversas, analises e deducdes, levantamento de hipdteses, e tudo isso amplia a
formagao de conceitos e as experiéncias com o universo simbolico.

Lev Wgotsky (2000), ao estudar as complexas relacdes entre os conceitos
espontaneos e 0s conceitos cientificos, observou que, embora as criancas
consigam operar espontaneamente com umaserie de palavras, elasndo tém
consciéncia da sua definicao, ou seja, ndo conseguem tomar consciéncia do
seu proprio pensamento. Para o autor, o desenvolvimento consiste na pro-
gressiva tomada de consciéncia dos conceitos e operagdes do préprio pen-
samento, o que se faz por meio da linguagem, da possibilidade de falar sobre
os processos vividos. Nesse sentido, entendemos que cabe avocé, professo-
ra, organizar um contexto educativo em que as criangas possam falar sobre



0s jogos, desenhos, filmes que acessam e como acessam, tecer comentarios
sobre eles, suas regras e formas de jogar, assistir e jogar juntos, dramatizar
e desenhar depois, enfim, criar um ambiente em que seja possivel pensar
sobre o que fazem de forma espontéanea ao usarem os diferentes suportes.

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

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

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

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

Leituraeliteratura: abrindo o horizonte

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

Na literatura infantil (e naliteratura em geral), ética e estética se articulam e
se apresentam no texto verbal, no visual e naprépria materialidade do objeto
livro. Ideias, agdes, sonoridade, palavras, imagens se juntam para trazer nao
s6 ospossiveis, como também osimpossiveis, inusitados e surpreendentes. A
literatura organiza pela escrita e desorganiza pela leitura quando nos desloca
do lugar onde estamos, quando nos emociona, faz-nos rir ou chorar.

A leitura abre um espaco discursivo dialdgico entre o leitor e a obra no seu
conjunto povoado de diferentesvozes: dasilustragdes, dos personagens, do
autor, do narrador, do projeto grafico, dasideologias. No livro ilustrado, ndo
sb as palavras provocam efeitos de sentidos, mas também o texto visual,
que permite entradas ndo lineares. Asimagenstambém dizem, e as relagoes
entre visual e verbal ampliam as possibilidades de dialogo. As ilustracdes
sdo importantes aliadas das criancas no processo de leitura, especialmente
quando estas assumem o lugar de leitores e ainda ndo leem o texto escrito
de forma convencional. As imagens, muitas vezes, funcionam como senhas



de entrada no texto, apoiam a memdéria na recapitulagéo de episodios, favo-
recem a aberturado horizonte de significagéo proposto pelo livro.

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

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

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

iii) leituracom argumentacao e defesado seu ponto de vista: anego-
ciagdo de sentido, durante e apdés aleitura de ouvido de umahistéria,
foi observada em criancas de faixas etarias diferentes, desde grupos
de creche até turmas do quinto ano do Ensino Fundamental. Quan-
do estao envolvidas com as histérias, as criangas argumentam, discu-
tem, afirmam, negam, concordam e discordam, falando tanto para os
colegas e professores quanto para si mesmas;

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

v) leitura e interlocucéo entre o texto verbal e visual; as criancas da
pesquisa evidenciaram uma grande atencéo as ilustragoes e as possi-
bilidades de interlocugao entre ostextosvisual e verbal. Alinguagem
visual dos livros se mostrou uma importante aliada para compreen-
sdo, interpretacéo, apoio da memoria, ampliacao de sentidos;
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vi) leitura e narrativas provocadas a partir da continuidade das his-
torias: apos arodade leitura, as criangas, muitas vezes, continuavam
aconversar sobre a historia. Quando as professoras propunham dra-
matizacOes, desenhos etc. apds a leitura, esticavam os momentosde
narrativas. Ainda que seus objetivos pedagdgicos fossem relaciona-
dos a compreensao, eraa narrativa que se sobressaia;

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

Epossivel que criancas da idade observada apresentem outrasformas de ler
literatura. As que foram identificadas por Corsino e Pimentel (2014) aconte-
ceram de maneira simultéanea, isoladas ou articuladas. Nao mostravam hie-
rarquia entre si nem se distinguiam de acordo com aidade das criancas. Esse
€ um campo aberto para mais estudos.

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

Ascriancas e aescrita

Cabe iniciar afirmando que a crianca comeca a produzir texto/discurso nas
marcas que imprime com o proprio corpo, nos gestos indicativos, nas ex-
pressdes corporais e dramatizagdes, no tracado dos desenhos, simbolos e
letras, no trabalho com as artes visuais — pinturas, colagens e modelagens
—, ha criacdo de textos orais a partir de imagens e situagdes vividas, obser-
vadas ou imaginadas e na possibilidade de ditar esses textos, buscando a
melhor formade articular o discurso que pretende proferir, paraum escriba
transcrever ou para ela propriatentar fazé-lo, ainda que de forma néo con-
vencional. A crianca conhece alguns usos e convencdes da escrita e produz
textos oralmente com esses conhecimentos linguisticos. Pode ser convida-
da a ler e a escrever sem ainda ter o dominio da leitura, pode interpretar
os sinais gréficos, observar as inUmeras possibilidades de combinacdes das



letras, antecipar sentidos, refletir sobre a lingua escrita, levantar hipéteses
sobre ela, observar os textos que estao a sua volta e descobrir possibilida-
desde relagdes.

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

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

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



Vejamos uma situagéo observada em umaturma com criangas de cinco anos
de umainstituicdo de Educacéo Infantil em Belo Horizonte (NEVES; GOUVEA;
CASTANHEIRA, 2011, p. 130):

Essa € aprimeira semana apés as férias de julho nainstituicao
de Educacéo Infantil. Aturma com criangas de cinco anos esta
tranquila. Apos realizarem uma pintura na oficina de artes,
aconteceu 0 momento de brincadeiras livres no qual as crian-
¢as poderiam escolher o que fazer dentro ou fora da sala. A
professora circulaentre as criangas e conversa com elas. Duas
meninas escrevem no quadro de giz que fica do lado de fora
da sala. Marcela escreve 0 nome de um colega, “ CARLOS’,
e pede que Miriam adivinhe qual nome ela escreveu. Miriam
olha para o nome, mas nao responde. Marcela chama Bru-
no, que responde corretamente. Marcela sorri, balangando
a cabeca afirmativamente. Bruno se afasta. Miriam escreve
“TADE’ e Marcela rapidamente 1é “ Tadeu”. Marcela chama
Bruno novamente, que diz: “E Amanda’. Marcela balanca a
cabega negativamente e diz: “Nao. E Carlos e Tadeu”. Bruno
volta abrincar com Lucio. Miriam apaga os dois nomes.

Oinicio desse evento nos da uma pequena dimensao da com-
plexidade da presenga da escrita em uma turma de Educagao
Infantil. Levantemos algumas questdes sobre esse evento: Por
gue as criangas escolhem escrever nomes préprios? Por que
escolhem esses nomes e ndo outros? Em que momento essa
escrita é realizada? Que posi¢cdes cada uma das criancas assu-
me nesse evento?Eaprofessoradaturma, o que estafazendo?

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

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

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

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

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

Reflexdes sobre a escritadas criangas

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

Natentativa de entender a pré-histéria da linguagem escrita, Wgotsky dis-
tingue alguns pontos importantes no processo de simbolizacdo da crianca.
Em primeiro lugar, trata o gesto como escrita no ar, uma vez que sao apro-
priados como sentidos e significados, e 0s signos escritos como gestos que
foram fixados. Segundo ele, os primeiros rabiscos e desenhos das criangas
seriam mais gestos do que propriamente desenhos. Ao desenharem os atos
de correr ou de pular, por exemplo, as maos fazem o movimento indicativo
desses atos, e 0 1apis apenas fixa-os no papel. O mesmo ocorre com o dese-
nho de objetos complexos: elas ndo se detém nas partes, mas sim nas quali-
dades gerais; mais uma vez, o lapisfixa o gesto indicativo. Também observa
que inicialmente as criangas sdo muito mais simbolistas do que naturalistas,
jaque nao desenham o que veem, mas o que conhecem (por exemplo: dois
olhos numa figura humana de perfil). Desenham de memoria e o fazem a
maneira da fala, contando uma hist6ria, e essa atitude, para o autor, con-
tém um grau de abstracao, imposta por qualquer representacao verbal.

Em segundo lugar, Wgotsky trata a brincadeira das criangcas como mais uma
esferade atividades que unem os gestos a linguagem escrita. Na brincadeira
de faz de conta, os objetos podem denotar outros, substituindo-os e tornan-
do-se seus signos, independentemente do grau de similaridade entre a coisa
com que se brinca e 0 objeto denotado, pois 0 maisimportante é a possibili-
dade de executar com eles o0 gesto representativo.

A dimensao simbdlica presente no brincar € essencial: a crianga inventa no-
vas e imprevisiveis relacdes entre diversos objetos, sejam eles brinquedos
propriamente ditos ou ndo. A brincadeira transcende o brinquedo, vai além
dele, revestindo-o de imagens e possibilidades de significado. VWgotsky ana-
lisa que a brincadeira cria a separacéo na crianga entre acédo e significado.
A acdo da crianga, no brincar, orienta-se no sentido de que o significado
predomine sobre os objetos. O principal no brincar é a operacao realiza-
da pela crianca sobre os objetos por meio da linguagem. Sgnificados sdo



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

O brincar assume, portanto, um papel preponderante no desenvolvimento
da crianga, ao realizar um elo entre a linguagem e o mundo. A separacao,
ou inversdo, na relacdo entre objeto e significado e, posteriormente, entre
acao e significado, predominando o significado sobre 0s objetos e as acdes,
leva ao pensamento abstrato e também ao desenvolvimento da vontade e
da capacidade de fazer escolhas conscientes. Eum movimento de inverso,
proporcionado pelo brincar, que acontece no campo dos significados, ou,
melhor dizendo, da linguagem.

SAo doisosmovimentospresentesno brincar: umqueremeteaca-
pacidade inventiva e, paralelamente, outro que € o de fixagdo em
formas simbdlicas compartilhadas socialmente. Ha entrelacamen-
tos presentes em vérias dimensdes (invencao/fixacdo, individual/
coletivo) que relacionam diferentestempos (passado, presente e
futuro) em um mesmo momento. Sdo essesentrelacamentosque
fazem com que o brincar sejafundamental na Educagéo Infantil.

Oautor verifica aintimarelagéo entre arepresentacéo por gestos e arepre-
sentagéo por desenhos, observando que criangas de cinco anos de idade s&o
capazes de representar simbdlica e graficamente por meio de gestos. Desta
forma, compreende a brincadeira e o desenho como aspectosfundamentais
para a apropriacao da linguagem escrita.

Dentro do projeto geral de pesquisa coordenado por Wgotsky, foi Alexander
Luriao responsavel por tentar recriar experimentalmente o processo de sim-
bolizacdo na escrita. No artigo “ O desenvolvimento da escrita na crianga”,
publicado em 1929, Luriatrouxe osresultados de sua pesquisarealizadacom
criancasentre trés e seis anos, em fase pré-escolar, arespeito da construcao
da escrita. Na interpretacéo dos dados, descreveu niveis graduais de elabo-
racao de escrita, nos quais as marcas grafadas pelas criangas vao ganhando
diferenciacao e significado simbdlico.



Para Luria, a escrita possui duas fungdes basicas: mnemaonica e comunicativa,
sendo que esta Ultimanao apareceria nos estagios embrionarios (LURIA, 1999,
p. 99). Segundo o autor, nafase pré-instrumental, a crianga inicialmente se re-
lacionacom os materiais escritos sem compreender 0 que aescritarepresenta.
Nessa fase, escrever é apenasimitar o adulto, numaproducao de rabiscosindi-
ferenciados entre si. O ato de escrever ndo € um meio pararecordar nem para
representar, masum ato suficiente em si mesmo, um brinquedo (LURIA, 1999,
p. 149). Ainda nesses momentosde escritaindiferenciada, o autor observaque
comegaasurgir afuncdo mneménica. Luria descreve um momento em que se
surpreende com uma criang¢a que havia produzido rabiscos indiferenciados e,
no entanto, quando solicitada a se recordar das sentengas, conseguiu apontar
para os rabiscos correspondentes, e o fez sem errar e repetidas vezes. Relata
0 autor que a escrita ainda néo era diferenciada em sua aparéncia externa,
mas a relagdo da crianga tinha mudado: de uma atividade motora, a escrita se
transformara em um signo auxiliar de meméria (LURIA, 1999, p. 157).

Segundo Luria, essa seria a primeira forma de escrita no sentido préprio da
palavra, pois mesmo nao havendo diferenciacdo na forma grafica, a relagao
funcional que a crianca atribui a essa escrita esta de acordo com sua funcao
mneménica. A crianca comega a associar a sentencaditada com rabiscos ndo
diferenciados, que passam a funcionar como um sistema de auxilio técnico
da memoria. Esses sinais em si mesmos ndo significavam coisa alguma, mas
€ a sua posicao no papel e a relagdo com 0s outros rabiscos que remetem
ao que foi ditado. Essa escrita, porém, para o autor, ndo possui ainda um
conteudo préprio; se a crianca for solicitada a reler o que escreveu depois
de alguns dias, dificilmente conseguira obter significado. Essas marcas néao
conduzem acrianca de volta ao que tinha sido registrado, funcionam apenas
como disparadores de processos de associacdo. Esses registros, sem conte-
udo proprio, tém afuncéo de organizar e indicam a presenca de um significa-
do, mas ainda ndo determinam que significado, desempenhando um papel
de signo primario para “tomar notas” . Essa escrita topogréfica nao diferen-
ciada despertou seu interesse por surgirem também nos povos ditos primiti-
VoS, sendo considerada como precursora da escrita propriamente dita.

Posteriormente, a crianca comecga a dar um segundo passo nessa trajeto6-
ria — a diferenciagdo do signo, fazendo-o expressar um determinado con-
teudo. As marcas coordenadas subjetivamente se transformam em signos
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com significados objetivos. Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e
imagens, e estas dao lugar a signos. Para ele, nessa sequéncia de aconteci-
mentos estatodo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na histé-
ria da civilizagdo como no desenvolvimento da crianca (LURIA, 1999, p. 161).
Dois caminhos pelos quais pode ocorrer a diferenciagdo do signo primario
na crianga foram observados por Luria: a crianga pode retratar um determi-
nado conteddo ainda com rabiscos imitativos ou utilizar-se de pictogramas
registrando aideia do que se propde a escrever. Os dois caminhos supbem
um salto qualitativo no desenvolvimento de formas complexas de compor-
tamento cultural —de signo-estimulo a signo-simbolo.

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

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

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

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

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

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

Usando o método clinico de investigacao, a pesquisade Ferreiro e Teberosky
descreve e interpreta o ingresso dacrianca na escrita, em cinco niveis descri-
tosaseguir:
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Num primeiro momento, para a crianca de trés ou quatro anos, escrever
seria reproduzir os tracos da escrita dos adultos. Desde muito pequenas,
as criangas sdo capazes de diferenciar os desenhos dos tragos que ndo tém
uma semelhanca iconografica com o referencial — a escrita. Porém, o que
identificam como escrita é ainda indiferenciado no resultado grafico, que
apresenta formas parecidas entre si (curvas sucessivas, ziguezagues, “ boli-
nhas” e “pauzinhos”). A intencao da escrita seria subjetiva, ndo funcionan-
do ainda como veiculo de informacao. Neste periodo, observaram que era
possivel ascriangas atribuirem caracteristicasdosreferentes asgrafias, para
arepresentacao grafica (realismo nominal). Isto ocorre, por exemplo, quan-
do tracam caracteres maiores pararepresentar a escrita da palavra elefante
e caracteres menores para grafar a palavra formiga. Segundo as autoras, a
primeiraideia das criancas é que asletrastém a funcao de designar, ou seja,
€ uma escrita de nomes, mas que pode designar também quantidades e
acoes com quantidades. Mesmo sem ainda fazerem a distingéo entre letras
e numeros nos seus grafismos, por participarem de experiéncias informais
com letras e numeros, poderiam diferenciar a fungado de ambos (FERREIRO
e TEBEROXKY, 1979).

Posteriormente, as formas gréficas passariam a adquirir maior proximidade
com a escrita convencional. As criangas seriam capazes de reproduzir um
repertorio variado de grafias e passariam a estabelecer relagoes entre elas.
Aimitacao dalugar as producdes reguladas pelas quantidades gerais de mui-
tos sistemas de escrita: linearidade, unido e descontinuidade, numero mini-
mo de elementos e variedade interna (FERREIRO e TEBEROXKY, 1979). As
criangas imporiam restri¢coes as notagdes de escrita e também as numéricas
e conseguiriam expressar verbalmente as atribuicdes de cada sistema nota-
cional. Segundo Ferreiro e Teberosky, nesse periodo, as criangas demons-
tram ter preocupacdes marcantes em frente de uma situacdo de producéo
de escrita diferenciada, levantando geralmente duas hipoteses: i) a hipétese
de quantidade minima ou quantitativa, que revela a busca por uma constan-
cia na quantidade de caracteres usados para que se possa escrever algo; ii)
a hipo6tese de variagao interna, ou qualitativa, que se refere a preocupacao
dascriancas de que paraescrever é necessario usar letras variadas, poisuma
palavrando pode ser escrita com letrasiguais.



Esse periodo, que foi denominado pelas autoras como pré-silabico, embo-
ra apresente uma variedade consideravel de formas grafadas pelas criancas
(grafismo linear, desenhos figurativos ou nao, bolinhas, pauzinhos, pseudo-
letras, letras...), possui como elemento unificador o fato de nao relaciona-
rem a escrita a pauta sonora.

Essa relagdo daria inicio ao proximo periodo, denominado como silbico,
quando escrever passaria a ser uma produgao controlada pela segmentacao
silabica da palavra. Na escrita silabica, observaram que as criangas usavam
as letras que conheciam e podiam ainda usar as pseudoletras. Mas as letras
podiam ou nao ter valor sonoro estavel.

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

A escrita silabica, depois de certo tempo, passaria a revelar valor sonoro
convencional, ou seja, as letras utilizadas pela crianca teriam correspon-
déncia sonora estavel com a silaba que tém a intencéo de expressar. As-
sim, observaram que as formas convencionais de escrita coexistiam com
as formas sildbicas usadas pela crianca. Muitas criancas entrevistadas
possuiam de memoria as formas de escrita alfabética de palavras como
“mamae”, “papai” ou seu proprio nome, no entanto, utilizavam escritas
silbicas para grafar todas as outras palavras cuja forma ndo possuiam de
memoria. A convivéncia entre as formas convencionais (alfabéticas) e as
escritas silabicas nao era tranquila, e esse fator se constituia numa fonte
de muitos conflitos, fazendo com que a crianca comegasse a reformular
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seus esquemas. O conflito entre a hipbtese silabica e a questao quantita-
tiva seria, segundo as autoras, um fator fundamental na evolucdo dessa
fase para a hipdtese alfabética. Quando a crianga reagia a esses conflitos
modificando o esquema assimilativo, ou seja, assimilando as informacgdes
que eram perturbadoras, comecgava a reconstruir o sistema de escrita so-
bre a base alfabética.

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

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

As pesquisas de Vygotsky e Luria e de Ferreiro e Teberosky apontam para
uma ldgica subjacente as tentativas de escrita infantis, valorizando-as e
procurando explicalas, porém cabem algumas reflexdes. Um primeiro
ponto a ser observado é que ambas sao fortemente influenciadas pela
histéria da escrita e partilham a ideia “ oficial” de evolugéo da pictografia
afonetizacdo da escrita, que, por sua vez, passa por sistemas silabicos e
culmina no sistema alfabético. Novos estudos e tecnologias tém levado
a descobertas sobre a historia da escrita que questionam essas hipote-
ses, apontando que o grafismo ndo seria uma representacao ingénua do
real, mas do abstrato. As tabuas de Uruk, por exemplo, contradizem essa
evolucao do concreto para o abstrato, ja que a maioria dos seus 1.500 sig-
nos seriam ideogramas totalmente abstratos. Sendo assim, as analogias
feitas por ambos 0s estudos entre ontogénese (histéria do individuo) e
filogénese (histéria da espécie) merecem mais cuidados. E importante
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nao confundir a histéria das marcas gréaficas com a histéria dos sistemas
de marcas linguisticamente interpretados, visto que o aparecimento da
escrita ndo suprime as marcas pictéricas, pois elas serviram e continuam
servindo para outras finalidades.

Com base nos estudos de Bakhtin e Wgotsky, Smolka (1993) afirma que néo
se aprende e ndo se ensina aler e aescrever, mas se aprende a usar umafor-
ma de linguagem, uma forma de interacédo verbal, uma atividade simbdlica.
Nos processos iniciais da construgcao da escrita pela crianca, a autora consi-
deraque nao se podeignorar o conflito cognitivo apontado por Ferreiro, mas
também devem ser levadas em consideragdo as fungdes e configuracbes da
escrita, da dimenséo simbdlica e do processo de conceituacao e elaboracéo
das experiéncias, da metalinguagem (linguagem parafalar da préprialingua-
gem) e do conflito social. Ao analisar a aquisicao da escrita pela6ticadainte-
racao verbal, dainterdiscursividade, inclui o aspecto social das funcdes, das
condicdes e do funcionamento daescrita (paraqué, paraguem, onde, como,
por qué) e observa que nao se pode tratar a escrita apenas como uma ati-
vidade cognitiva, sendo ela também uma atividade discursiva que implica a
elaboracéo conceitual pela palavra e naqual ganhaforcaafuncao interativa,
instauradora e reconstituidora do conhecimento na/pela escrita. “ A crianca
aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura e aprende a falar, a dizer o
que quer pela escrita” (SVIOLKA, 1993, p. 63). Dessa forma, entende que as
primeiras tentativas infantis de producéo de escrita vao se organizando, se
estruturando e se tornando texto para o outro (inclusive o outro “eu”), e,
nesse processo, sao inlmeros 0s esquemas e as possibilidades que as crian-
cas desenvolvem e usam para comegar a ler e a escrever. Nessa perspecti-
va, o0 discurso interior, postulado por Wgotsky como predicativo, de sinta-
xe abreviada, desconexo, incompleto, com predominio do sentido sobre o
significado e aglutinagéo de palavras, traria também as marcas do discurso
social. Assim, o discurso escrito, sobretudo na sua génese, traria as marcas
desse discurso interior.

No processo de aquisi¢ao da lingua escrita, os enunciados das criancas (orais
e escritos) sdo aformaconcretade realizagcdo dalingua e simultaneamente a
vida que atravessa a lingua. As condicoes, situagoes, praticas, usos, funcoes
e significacdes da leitura e da escrita sdo contextuais, modificam-se histo-
ricamente e se colocam de forma diferente para cada sujeito e seu grupo.
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As interagdes com enunciados de discursos de diferentes naturezas possi-
bilitam apropriagcoes também diversas. As criangas participam de uma série
de situacgdes de utilizacdo da lingua que vao Ihe permitir pensar sobre esse
elemento da cultura. Mas, ao fazerem isso, ndo apenas levantam hipoteses
até chegarem a compreender a natureza alfabética da lingua escrita, mas
também observam que as diferencas entre lingua oral e lingua escrita dizem
respeito as condi¢cdes de producao do discurso: a comunicagédo oral aconte-
ce no imediato e local, a escrita permanece no tempo, ganha outros espa-
cos e tem regras convencionadas, o contexto da enunciacdo determina o
grau de explicitacdo textual, por suavez, o nivel de formalidade vai exigir um
maior ou menor planejamento do que se diz, etc. Mesmo estando imersas
na cultura letrada, o dominio da escrita — esse sistema cultural complexo —
depende dosprocessosde interacdo e damediacdo de outros sujeitos, o que
pode incluir a prépriaintervencéo pedagdgica.

Nao ha duvida de que nao é mais possivel olhar as producdes escritas das
criancas sem ver as tentativas de aproximacéo e de apropriacao da lingua-
gem escrita. Cabe a Educagéo Infantil se valer das contribui¢cdes das pesqui-
sas e criar situagbes significativasde leitura e producéo de texto, nasquais as
criancas possam escrever de formaespontanea, revelar seus pensamentose
hipéteses e confronta-los com informacdes e convengdes, em processos in-
terlocutivos. A professora exerce um papel fundamental nesses processos,
nao apenas por ter dominio da escrita, mastambém por poder elaborar per-
guntasque favorecam o confronto, que questionem as hipéteses, que fagcam
ascriangas pensar.

A escrita € umalinguagem, n&o se escreve para comprovar uma hipétese ou
mostrar habilidades, escreve-se quando se tem o que dizer para si mesmo ou
para o outro, quando se quer registrar para nao esquecer. Portanto, para se
apropriarem da linguagem escrita, as criangas precisam viver situagoes reais
e significativas em que a escrita sejarelevante e necesséria. Cabe a professo-
ramediar esse objeto cultural com todas as suas possibilidades e diversidade
e instiga-las a pensar sobre ele.
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3. Compartilhando experiéncias: entrelagando aleiturae a
escrita na Educacao Infantil

Ao ler em voz alta para as criangas, a professora de Educacao Infantil simul-
taneamente é interprete e guia e ai residem algumas questdes: como deixar
espaco para a interpretacdo do outro-crianca? Como guiar para abrir cami-
nhos e nao parabuscar o sentido Unico?Junto aescolhado que seralido para
ascriangasdaturma, a professora precisa pensar em perguntas que possam
tanto discutir os significados do texto, que séo produzidos a partir do que se
compreende, quanto os sentidos, que sao atribuicdes pessoais, contextuais.
Aqui se encontram as questdes que levantamos anteriormente sobre con-
cepcoes de criancas e de linguagem. As concepcdes assumidas pela docente
fazem toda a diferenga na forma de perguntar, na escuta interessada, nas
formas de acolher as falas e demandas infantis, de se afetar por elas e res-
ponder dialogicamente.

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

Quanto aos textos que mobilizam as criangas, podemos dizer que tém a ver
com o contexto e as agdes produzidas, ou seja, 0 quanto possibilitam a in-
terlocucdo. Narramos a seguir uma situacao que ocorreu em umaturmade
pré-escola, de uma escola da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro,
relatada pela professora Nise, em uma aula do Curso de Especializagdo em
Docéncia na Educagao Infantil:

Toda a histéria comegou quando lvan (cinco anos), depois de
assistir na TVaum filme de mamia, ficou muito impressionado
e curioso. O que eram as mumias? perguntou. Sua mae lhe
explicou que mumia eraumaformacomo alguns povos, como
os egipcios, preservam o corpo dosmortos. Améae entdo mos-
trou um livro sobre os egipcios e lvan logo se interessou pelos
sarcofagos, piramides, tesouros, etc. No dia seguinte, brin-
cando no tanque de areia da escola, lvan descobriu uma sola
de sapato. Saiu gritando: achei um tesouro! O tesouro dos
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egipcios! As criangas sairam atras dele para saber do que se
tratava, e curiosa eu perguntei: dos egipcios?Quem sao eles?
Ivan assumiu o lugar de quem sabia, explicou quem eram 0s
egipcios para a turma. No dia seguinte, levou o livro para a
escola e muitas coisas puderam ser desencadeadas: leituras
informativas sobre a cultura egipcia, hierdglifos, desenhos,
lendas e por ai aquela turma seguiu a viagem pelo Rio Nilo
afora guiada por mim e por Ivan (Nise, set. 2014).

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

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

Nos meses de agosto e setembro de 2012 vivenciamos um
projeto com atematica do Folclore, trazendo alguns elemen-
tos do nosso folclore, tais como as cantigas de roda, as can-
tigas passadas de geracdo em geracao, algumas lendas, per-
sonagens, parlendas, travalinguas, algumas brincadeiras e
também algumas dancasfolcléricas para exploracéo. Destaco
aqui o momento em que investigamos o personagem Saci Pe-
reré. Os personagens encantados foram explorados a partir
de livros de literatura infantil e videos retirados do YouTube
e de didlogo com as criangas sobre 0 que cada uma conhecia
ou ja ouvira falar desses personagens. Enquanto as criangas
brincavam no patio, baguncei a sala, deixando mochilas no
chéo, espalhando brinquedos, livros, etc., sem que as crian-
cas percebessem, e deixei um bilhete (OLA TURMA 31 PAS:
SEI POR AQUI E BAGUNCE A SALA DE VOCES. BEIJOS SAQ
PERERE). Quando voltaram, ficaram muito curiosos e surpre-
sos. Questionei a turma, perguntando se alguém tinha feito
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aquilo; todos falaram que nao tinham sido eles, que alguém
tinha feito isso. Enquanto as criangas exploravam o espaco,
fazia alguns comentérios e questionamentos. Algumas crian-
¢as notaram o bilhete na parede e ficaram realizando tentati-
vas de leitura. Jodo convidou Carlos para tentar ler o bilhete
para ele. Deixei também o gorro do Saci pela sala, Vanessa o
encontrou, e quando Marcos viu todo o ocorrido disse que
s6 podiater sido o Saci quem fez tudo aquilo porque ele era
muito bagunceiro. Convidei as criangas a fazerem uma roda
para conversarmos sobre as pistas recolhidas e o que obser-
vamos. Preparamos uma armadilha adaptada (garrafa + pena
+ S0pros) para pegar o Saci. As criangas propuseram que cri-
assemos um bilhete para deixar para ele ler quando tentas-
se invadir nossa sala novamente. No dia seguinte, o Saci foi
capturado: enquanto as criangas almogavam, coloquei 0 Saci
na garrafa. Ao chegarem do almoco e verem, vieram logo me
procurar parame mostrar. Cadaum levou agarrafacom o Saci
um dia para casa (ABRANTES, 2014, p. 7).

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

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

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

Terceira porta: a professora cria contextos Iudicos, organiza sua rotina de
maneira que possa observar as brincadeiras das criangas. Continua brincan-
do ao colocar o Saci nagarrafapara as criangas levarem para casa. Entenden-
do que ascriancas criam e transformam apartir do que tém a sua disposicao,
busca alternativas de potencializar o fazer criador, revelador e transforma-
dor das criangas. Em outrasituacéo, levou tecidos parao patio, parafazerem
cabanas. Na brincadeira, a cultura escrita estava |4, por responder as neces-
sidades das criancas, evidenciando as apropriacdes do grupo: precisava de
convite paraentrar na cabana. E comisso, os gestosde entregar o convite e
de o porteiro ler faziam parte da brincadeira.

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

4. Reflex&o e acao

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

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

As préticas educativas...

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

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

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

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

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

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

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

idealizam que a linguagem escrita acontece de forma integrada e
equilibradaem relacao aoralidade e asoutrasformas de expressao;

ampliam a inser¢ao das criangas na cultura escrita pelo convivio
com diferentes suportes e géneros discursivos orais e escritos.

Seguindo esses principios, formulamos algumas questdes, no sentido de
apoiar e subsidiar a reflexao sobre o trabalho educativo. Nosso intuito é de
que as criancas tenham experiéncias agradaveis, variadas e estimulantes
com aleitura e a escrita na Educacéo Infantil. Portanto, convidamosvocé e o
Seu grupo, com base nestas perguntas, a pensar sobre o trabalho realizado
por vocé e suas colegas, na instituicdo educativa na qual atuam. Perguntas
que podem ser consideradas indicadores de um trabalho com a leitura e a
escrita na BEducagéo Infantil condizente com as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educagéo Infantil.

1. Alinguagem escrita acontece de forma integrada e equilibrada em
relacéo a oralidade e as outras formas de expressao na pratica edu-
cativadas professoras?

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

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

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

5. As professoras organizam sua pratica educativa apoiadas naquilo
que as criangas ja sabem?
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10.

1.

12.
13.
.

15.

16.

17.

18.

19.

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

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

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

As professoras favorecem o didlogo entre as criangas?

As professoras repropdem dialogos estabelecidos individualmente
com as criancas, ampliando-os paratodaaturma?

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

As professoras contam histérias para as criangas, diariamente?

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

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

As professorasrealizam jogosde linguagem com ascriancas (leitura
de poemas, brincadeiras de rimas e aliteragoes, travalinguas, etc.)?
As criancas tém oportunidades de observar e participar de situa-
coes em que a leitura e a escrita acontecem?

As criancas sdo incentivadas a se engajar em situacdes em que a
leitura e a escrita acontecem?

As préticas de leitura e de escrita acontecem em situagoes reais e
significativas, isto é, em situacdes interativas nas quais se consoli-
dem como praticas sociais, portanto, necessarias para a comunica-
cao entre osinterlocutores?

. As criangas sdo incentivadas a “ produzir textos” mesmo sem saber

ler e escrever autonomamente?
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21.

28.

2.
30.

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

. Ha livros de diferentes géneros discursivos em numero suficiente

paraaturma?

. Os livros existentes estdo em bom estado de conservacao?
. Oslivros existentes sdo considerados de boa qualidade?
. Ha naturma outros materiais utilizados para atividades linguisticas

(fantoches, imagens, jogos, etc.)?

. Hanaturmaum cantinho reservado para aleitura?
. Ha diferentes materiais que sirvam como suporte para a escrita (la-

pis variados, canetas variadas, papéis com diferentes cores e tama-
nhos, etc.)?

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

Ascriancastém autonomiade acesso aos objetosdaculturaletrada?
As questdes anteriores estéo inseridas em um projeto coletivo da
escola?
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5. Aprofundando o tema

Trazemos a seguir um texto escrito pelas professoras Martha Beatriz Soto
Martinez e Gabriela Calderén Guerrero, e sugerimos que selecione duas
ideias que Ihe parecem especialmente importantes para a reflexao sobre a
pratica na educacéo infantil. Anote-as para discussao em seu grupo.

Oque éler?0Oque é escrever ?Antecedent es basicos para atomada de decisdes

Martha Beatriz Soto Martinez
Gabriela Calderon Querrero

Escrever nem sempre significou o que hoje representa para nés (FERREIRO,
1997). Em épocas passadas, escrever dividia-se em ao menos duas funcoes
bem diferentes: a funcao relativa ao controle da mensagem, ainformacéo, a
ideia, enfim, os significados que se concretizariam graficamente. Ou seja, 0 que
se propde, como € proposto, paraquem se escreve e atomada de decisdbesem
funcéo dessasperguntas; essafuncéo € ado autor e antigamenteisso erafeito
geralmente pelos reis ou governantes. A outra funcao era a atividade motora
de fazer tragos em um papel ou suporte fisico para a mensagem ou informa-
cao; essa funcao recaia fundamentalmente sobre os escribas ou amanuenses.
Na épocado Império Romano, inclusive, a fungao de escriba eradesempenha-
da por escravos ou libertos, mais do que por homens livres (CARDONA, 1994).

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

No ambiente escolar e no imaginario social ndo somente se reduziram asfungdes
do escrever ao tracado gréfico, mas também se acreditou que a prépria escrita

51



erauma copiadeficiente daoralidade, ou seja, a escrita foi reduzida a codificacdo
dos sons em grafias. Se a escrita reduz-se auma copia, seu aprendizado consiste
simplesmente na apropriacdo de uma série de meras técnicas — em que nova-
mente as paginasde letras e silabas tém um papel central (FERRERO, 1997).

Finalmente, e intimamente ligada a essa concepcdo empobrecida do que é
escrever, esta a reducdo com a qual se interpretam as produgdes infantis e
em fungéo da qual afirma-se que o que as criangas fazem quando dizem que
escrevem naverdade nao € escrita (se acaso sao pré-escritas). A partir dessa
perspectiva, somente mereceriam ser qualificadas de escrita aquelas marcas
graficas que apresentassem as caracteristicas formais e convencionais que
regem o sistema escrito.

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

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

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

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

Por que ascriangas pequenase osbebésdevem estar imersosem atosde escrita?

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

As criangas pequenas podem escrever?

Definitivamente a resposta para essa pergunta implica a ampliacéo e o en-
riguecimento das nossas perspectivas sobre quem é a crianga pequena e o
que sdo aescrita e o escrever. Se pensamos que as criangas nao sabem nada,
que aescrita é sobretudo uma cépiado oral e que sua aprendizagem depen-
de do conhecimento dasletras, entao aresposta é ndo, as criangas pequenas
nao sabem escrever.

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

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

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

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

Como professora, eu realmente me assumo como autor de textos? Quéo
confortavel me sinto como autora de textos? Com que frequéncia produzo
um texto?Como avalio as producgdes escritas das criangas?
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6. Ampliando o dialogo
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Ana Lucia Goulart de; MELO, Suely Amaral (Org.). Linguagensinfantis:
outrasformasde leitura. Campinas: Autores Associados, 2005.

Otexto é o prefacio do livro, que se originou do Seminario Linguagens na
Educagao Infantil, realizado no 14° Congresso de Leitura do Brasil (OOLE),
que busca ampliar o debate sobre arelacéo entre culturaescrita e educacao.
Parainiciar osargumentos que sustentam o texto, o autor afirmaque pensar
em pertencimento a cultura escrita € muito mais que pensar em saber ler e
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Nesse texto a autora discute o aprendizado da linguagem escrita e as rela-
cdes entre a alfabetizacado e o trabalho realizado na Educacéo Infantil, espe-
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Sugerimos que ao ler o texto sejam destacadas as relagcdes que estédo por
tras do questionamento.

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

Esse livro, que teve sua primeira edicdo em 1988, emboratrate daalfabetiza-
cao, é uma leituraimportante pela atualidade da abordagem. Tornou-se, ao
longo desses quase trinta anos, uma referéncia para se pensar a alfabetiza-
ca0 como processo discursivo.
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