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MARQUES, C. T. P. A literatura infantil como instrumento desencadeador de
conhecimentos, imaginacdo e afetividade na crianca pequena: Universidade de

Brasilia/Faculdade de Educagdo (Trabalho de Conclusdo de Curso), 2014

RESUMO

Este trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia teve como objetivo compreender
a literatura infanti como desencadeadora de processos de construcdo de
conhecimento e imaginacdo em interacdes sécio afetivas. Para tanto, optamos pela
abordagem metodolégica da pesquisa qualitativa para a sua sistematizacao.
Utilizamos o instrumento da observacgao participativa para a construcdo dos dados.
Os patrticipanres foram quinze criancas de trés e quatro anos de idade em uma turma
de maternal Il de um jardim de infancia de uma regido administrativa do Distrito
Federal. As observacdes e sua analise baseiam-se no Referencial Curricular Nacional
para a Educacado Infantil (1998), tendo em seu aporte tedrico autores como Held
(1980), Abramovich (1994) e Vigotski (1987, 1998). A discussdo dos dados
construidos evidenciou que a literatura infantil constitui-se instrumento fundamental
para a construcdo da afetividade e, por conseguinte, para a aquisicdo de
conhecimentos, pois toda a atividade humana é mediada pela afetividade. Ainda, a
imaginacdo prevaleceu nos momentos posteriores as sessdes de contacdo de
histéria, os quais haviam interacfes entre os participantes, contribuindo para a
ressignificacdo e para a compreenséo de mundo na crianga pequena, proporcionando
a crianca a constituir-se da cultura a qual pertence. Em suma, a literatura, uma vez
gue propulsiona o desenvolvimento integral da crianca, impulsiona relagdes entre o
grupo de iguais, renovando vivéncias, lacos de solidariedade, criando imaginarios,
repercutindo, assim, para o conhecimento do outro e de si mesmo.

Palavras-chave: literatura infantil, afetividade, interacdo, conhecimento de si.
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APRESENTAGAO

Este material refere-se ao Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) de teor
obrigatorio no curso de Pedagogia na Faculdade de Educac&o da Universidade de
Brasilia. O presente trabalho esta organizado em trés partes: Parte | — Memorial, Parte
Il — Monografia e Parte Il — Perspectivas Futuras.

O Memorial traz o percurso de minha identidade estudantil perpassando alguns
acontecimentos de minha historia onde houve entrelacamentos com a tematica deste
estudo monografico, a literatura infantil.

A segunda parte, a Monografia, apresenta-se integralmente a pesquisa
realizada sobre a literatura infantil como desencadeadora ao desenvolvimento social
afetivo da crianca inserida no espaco da educacéo infantil, que tem como objetivo:
investigar as interpretacdes das criancas sobre a contacao das histérias selecionadas,
na perspectiva do universo imaginario.

Nas Perspectivas Futuras, terceira parte, explicito minhas pretensdes apos a

conclusao do curso de Pedagogia.
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MEMORIAL EDUCATIVO

Pertenco a uma grande familia e durante toda a minha infancia e adolescéncia
frequentamos a mesma igreja, que se localizava longe do bairro onde moravamos, no
Estado do Paran&. Meus pais sempre se organizaram para conceder aos filhos boas
condicdes de saude, educagédo e moradia.

Mudamos do bairro no qual passei a primeira infancia para o Centro da cidade
e fui matriculada num colégio estadual, onde podia ir a pé. Cursei da antiga 32 séria a
antiga 82 série do Ensino Fundamental. Nesse colégio, sempre fui uma das melhores
alunas. Participava de olimpiadas de redacédo, de festas escolares e apresentacdes
de teatro e danca. Na 52 série fiz duas aulas experimentais numa escola municipal de
ginastica olimpica por iniciativa propria. A mensalidade era baixa, o que fez com que
minha mae permitisse a minha matricula. Quando havia apresentacdes de danca no
colégio, eu contribuia com as etapas de alongamento e coreografica no grupo. Nesse
mesmo colégio, a primeira biblioteca era pequena e logo foi fechada para que a nova
biblioteca fosse inaugurada. Na nova biblioteca cujo nome era “Monteiro Lobato” eu
fazia meus trabalhos individuais e reuniamos em grupo também. Recordo que havia
uma ala de livros nos fundos onde o acesso aos alunos era proibido por haver titulos
em que expunha o corpo humano. Mas nés, estudantes, sempre armavamos um plano
para que pudéssemos folhear os “livros proibidos” e ver as imagens e figuras do corpo
humano.

Entretanto, ao chegar ao Ensino Médio, tive que deixar a ginastica olimpica
para me dedicar aos estudos que agora continuariam numa instituicdo de ensino
privado. Lembro-me de eu ndo concordar em ser transferida para o colégio particular,
porém, minha mae queria me oferecer melhores condicbes para que eu pudesse
passar no vestibular na Universidade Estadual de Londrina (UEL).

Foi no colégio particular que mergulhei no mundo literario. Comecei a gostar de
ler. Mas a priori, 0 objetivo das leituras estava em ingressar na universidade. As aulas
da disciplina de Literatura me motivavam a explorar tanto o real quanto o imaginario.
Carlos Drummond de Andrade, Cecilia Meireles, Aluisio de Azevedo, Castro Alves,
Jorge Amado, Manuel Bandeira, Machado de Assis, Monteiro Lobato, Lima Barreto,
Clarice Lispector, sdo alguns dos autores que eu li durante o Ensino Médio. Todas as

leituras foram proveitosas para o vestibular, pois acertei 18 das 20 questdes da prova
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de Literatura. Mas, apdés as leituras obrigatorias, vieram leituras para autossatisfacao,
gue nutrissem a minha mente. Livros emprestados de amigos; livros comprados; livros
emprestados da Biblioteca Municipal da minha cidade. O universo era imenso e eu
estava apenas degustando; havia ainda muito para se lido.

Passei no vestibular para o curso de Zootecnia ha UEL. Porém, logo apés o
meu ingresso cancelei a minha matricula, pois iria me casar em breve. Foi apenas um
més de curso. Pensei que se eu cancelasse a minha matricula sem demora, outra
pessoa poderia ser chamada a tempo e ocupar a vaga que deixara disponivel. E isso
realmente aconteceu.

Mudei-me para Brasilia aos dezessete anos de idade com o meu marido. Aqui,
comecei a estudar num curso preparatorio focado em vestibular. Passaram-se cinco
semanas, aproximadamente, e resolvi estudar sozinha. Dessa forma, prestei meu
primeiro vestibular na Universidade de Brasilia (UnB) para o curso de Biologia. Mas
nao passei. No segundo vestibular prestado para o0 mesmo curso também nao obtive
éxito. Entéo, decidi escolher outro curso.

Acredito que tudo em minha vida acontece com propdsitos. Comecei a pensar
em como eu me enxergava quando crianga e encontrei a resposta para meu futuro
profissional. Assim, em meu terceiro vestibular prestado na UnB passei para 0 curso
de Pedagogia. No dia em que eu soube que havia conseguido a vaga, chorei de
alegria e pulei durante 1 hora.

Durante a graduacdo em Pedagogia, tive a oportunidade de aprender tanto a
afetividade no processo de ensino-aprendizagem por meio do tedérico David Ausubel
guanto a entender sobre as no¢des do cuidar, posto no Eixo Estruturante Cuidar da
Educacdo Infantil. Ainda, me envolvi em projetos de educacdo ambiental e
comunitaria. Sao areas de extremo interesse e envolvimento para mim. Participei de
acOes na Cidade da Estrutural e de conscientizacdo em defesa do meio ambiente em
escolas de Ensino Fundamental. Porém, no fim do ano de 2010 tive que tomar outro
ritmo, pois me descobri gravida de minha primeira filha. A partir de entéo, trajei minha
caminhada académica por disciplinas que me levassem ao entendimento acerca do
desenvolvimento humano, da aprendizagem e do conhecimento infantil. Foram
poucas as ofertas de disciplinas sobre os multiplos letramentos, especialmente o de
letramento literario. Ainda menos quando relacionado a Educacao Infantil. Portanto,

aquelas disciplinas que estavam disponiveis e que propunham essa relagéo, eu
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escolhi me matricular e curséa-las. Em meio ao meu novo ritmo, em janeiro de 2011,
descobri que minha segunda filha estava a caminho.

A minha impressdo sobre literatura infantil se transformou quando me tornei
mae. Foi a partir da maternidade que pude perceber a verdadeira importancia da
leitura na formacdo da crianga, nos ambitos dos desenvolvimentos humano e
cognitivo. Dessa forma, busquei estuda-la com maior afinco. Porém descobri em
minhas leituras que o universo imaginario, naturalmente fluente na infancia,
movimentado junto a afetividade na relacdo educador-crianga € o propulsor para que
tais desenvolvimentos acontegcam.

Essa realidade refletiu no tema desta monografia, de minha autoria, pois me
fez pensar em um trabalho pedagogico com literatura infantil por meio da contacéo de
histdrias e participacdes dialdgicas das criancas de modo a cultivar a interacdo afetiva
dos pequeninos ja quando ingressa no espaco da Educacédo Infantil, primeira etapa
da Educacéo Bésica.



PARTE II: MONOGRAFIA

14
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INTRODUCAO

Os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil garantem
experiéncias que promovam o relacionamento e a interacdo das criangcas com
diversas manifestacbes de musica, artes plasticas e gréficas, cinema, fotografia,
danca, teatro, poesia e literatura. Uma vez que nessa idade a crianc¢a ja adquiriu a
formacéo da imaginacéo e da capacidade de fazer de conta e de representar usando
diferentes linguagens artisticas, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Bésica orientam a comecar pela literatura.

Amparada pela Constituicdo de 1988, no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1996 (LDB), a Educacéao Infantil
vem sendo bastante debatida no Brasil (KRAMER, 2006) nos ambitos de direitos e
deveres. Sabemos, portanto, explicitado nas Diretrizes Curriculares para a Educacao
Infantil, conforme Secdo | Art. 22, que “A Educagao Infantil tem por objetivo o
desenvolvimento integral da crianca, em seus aspectos fisico, afetivo, psicoldgico,
intelectual, social, complementando a acao da familia e da comunidade” e pela Politica
Nacional de Educacao Infantil que a educacéo é direito das criancas de zero a seis
anos (BRASIL, 2004).

A educacao infantil compreende a crianga como um ser humano, Unico e em
desenvolvimento, que expressa emoc¢des, pensamentos e cultura. Para tanto,
estabelece uma relacdo intrinseca entre educar e cuidar, cuja base € composta pela
afetividade. Zabalza (1998, p. 51) diz que a afetividade é suporte para que toda
aprendizagem aconteca. Ainda, a autora defende que os aspectos emocionais “séo
condicbes necessarias para qualquer progresso nos diferentes ambitos do
desenvolvimento infantil”. Desse modo, afeto e cogni¢cao sao inseparaveis assim como
educar e cuidar, pois se mostram fundamentais para constituicdo da crianga.

Por meio da afetividade, a crianga estabelece vinculos afetivos, os quais
colaboram para o desenvolvimento integral da crianga pequena, pois proporcionam
interacdes sociais nas quais a crianga cria a propria identidade a medida que se
relaciona com pessoas, objetos, elementos da realidade (WALLON, 2007).

Tendo em vista a importancia de contemplar os aspectos social e afetivo na
formacdo da criangca pequena, encontramos na literatura infantil o instrumento

desencadeador desse processo, pois propicia a imaginacdo e a fantasia. Tais
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elementos sdo permeados pela afetividade e conjuntamente, contribuem para a
construcdo de novos conhecimentos no plano das relagdes sociais, colaborando,
portanto, para o desenvolvimento integral assegurado pela legislacdo da Educacao
Infantil.

A literatura infantil, ainda, fornece experiéncias que possibilitam constru¢cdes do
cadigo da linguagem oral e das diversas linguagens gréfico-plastica, musical, corporal,
imagética (CRAIDY e KAERCHER, 2001, p. 83), as quais conscientizam a crianca. A
linguagem, cuja difusdo ocorre por meio da leitura, da interacdo e das experiéncias
acumulada pelos sujeitos, contribui para que a crianca construa suas proprias
compreensdes acerca do mundo por meio de um processo de ressignificacdo. Tal
processo € permeado pela emocao e pela afetividade. De acordo com Magiolino
(2001, p. 14) “a linguagem ¢é constitutiva do pensamento. Por outro lado, ela se
constitui como via de elaboragéo de sentimentos e emocgdes, a0 mesmo tempo em
que possibilita & crianca tomar consciéncia de si, de se construir”.

O principal objetivo de se contar histérias para a crianca pequena € o de
proporcionar prazer e a possibilidade de viajar no encanto dos enredos. Nesse
sentido, estabelecemos a transversalidade presente no Referencial Curricular
Nacional da Educacao Infantil (RCNEI, 1998), a qual explicita elementos para
assegurar a crianga os bens socioculturais disponiveis, ampliando o desenvolvimento
das capacidades relativas a expressdao, a comunicacdo, a interacdo social, ao
pensamento, a ética e a estética, como orientadora para a identificacdo da construcéo
de processos sécio afetivos. Ainda, a transversalidade considera as especificidades
afetivas, emocionais, sociais e cognitivas das criancas de zero a seis anos e as
reconhece como sujeitos sociais e historicos, constituindo, por sua vez,
conhecimentos a partir de um intenso trabalho de criacdo, significagcdo e
ressignificacao infantis.

Assim, esse trabalho se organiza em quatro capitulos. O primeiro apresenta a
sua fundamentacéo tedrica desde uma breve reflexdo sobre a educagéao infantil e seus
aspectos legais, até a discussdo de praticas pedagogicas permeadas a literatura
infantii como desencadeadora dos aspectos soOcio afetivos e a afetividade como
elemento fundamental para a aquisicdo de conhecimentos pela criangca pequena.
Portanto, estabelecemos como objetivo geral compreender a literatura infantil

como desencadeadora de processos de construcdo de conhecimento e
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imaginacdo em interagdes sbcio afetivas. Para efetivar a construgéo e a discussao
dos dados, tragcamos dois objetivos especificos:

1. Analisar a construcdo de conhecimento seguindo os eixos Formacéao

Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo;

2. Verificar os processos de interagdo e afetividade infantis.

O segundo capitulo apresenta a abordagem qualitativa da metodologia utilizada
para a construcdo da pesquisa aqui relatada. Os dados foram construidos a partir da
observacédo participativa de quatro sessdes de contacdo de historia. Também sao
detalhados o campo de pesquisa e os procedimentos utilizados.

O terceiro capitulo traz a andlise e discussao das sessfes cujas construcdes
foram desenvolvidas a partir dos eixos de trabalho do RCNEI (1998) relacionados aos
seguintes ambitos de experiéncia: Formacdo Pessoal e Social, o qual favorece os
processos de construcdo da Identidade e Autonomia das criangas; Conhecimento de
Mundo, referente as orientacdes para a construcéo das diferentes linguagens pelas
criancas e para as relacdes que estabelecem com os objetivos de conhecimento sobre
Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade
e Matematica. Contamos, ainda, com o aporte de tedricos como Held (1980),
Abramovich (1994) e Vigotski (1987 e 1998).

No quarto e ultimo capitulo se faz as consideracdes finais deste trabalho,

refletindo sobre a importancia da literatura infantil para a crianca pequena.
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CAPITULO 1 — REFERENCIAL TEORICO

1.1.Educacéo Infantil: brevissima reflex&o

Ao longo do tempo, as concepc¢des de cuidado e socializacdo da crianca e de
educacgdo estiveram atribuidas a diferentes receptores. Cuidado e socializacdo da
crianga estava ligado a familia, enquanto que educacado era associada ao dever do
Estado. Ou seja, tais atribuicdes tornaram seus desempenhos exclusivos por atores
previamente designados, ndo assumindo essa tarefa de forma compartilhada.

E importante notar, entretanto, que tais concepc¢des advinham de um contexto
social em que a figura materna prevalecia na criacao de filhos e que a constituicao
familiar se fazia em maior nimero de integrantes. Portanto, havia uma enorme
descontinuidade entre cuidar e educar, pois eram de responsabilidade de um ou de
outro, separando-se, assim, 0 ambiente escolar e a vida fora dele.

Ocorreram com a dinamicidade da industrializagc&o transformacdes de valores,
de praticas e de papéis dos sujeitos e, consequentemente, aconteceram modificacbes
também no ambito familiar (MACHADO, 2005). Houve alteracdes na estrutura familiar,
em sua organizagéo, e mudanga na natureza dessas relagdes afetando diretamente
as condi¢cOes de desenvolvimento infantil, uma vez que a participagcdo mais intensa da
mulher na vida econbmica, politica e social, ampliaram seu repertério de funcao,
dando a ela um novo papel: o de provedora do lar. Assim como o aparecimento cada
vez maior de familias heterogéneas (solteiros com filhos que moram com pais ou
vilvos com filhos), a redefinicdo do papel masculino no cuidado com os filhos e a
diminuicdo quantitativa nas familias advieram do entdo movimento histérico.

Dessa forma, do que foi dito até aqui, podemos notar que, a partir das
mudancas econdmicas, politicas e sociais que ocorreram na sociedade, apds a
revolucao industrial, ha o nascimento de um pensamento pedagogico com o intuito de
inserir a crianga no mundo, pelo fato de que a mae assume, agora, um trabalho fora
do lar (CRAIDY e KAERCHER, 2001).

Portanto, as novas ideias sobre infancia se propuseram, por meio da educacéao,
a incluir a crianga na sociedade, no bojo cultural de seu grupo: “A esse processo de
constituicdo dos sujeitos no mundo da cultura é o que chamamos de educagcdo — o

fendbmeno pelo qual a crianga (mas também os jovens e adultos) passa ndo apenas a
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absorver a cultura do seu grupo mas também a produzi-la e a ativamente transforma-

la” (CRAIDY e KAERCHER, 2001, p. 18). Sobre esses aspectos o Ministério da

Educacao (MEC) diz que:
A crianca € um ser social que nasce com capacidades afetivas, emocionais e
cognitivas. Tem desejo de estar préxima as pessoas e é capaz de interagir e
aprender com elas de forma que possa compreender e influenciar seu
ambiente. Ampliando suas relacdes sociais, interacbes e formas de
comunicacdo, as criancas sentem-se cada vez mais seguras para se
expressar, podendo aprender, nas trocas sociais, com diferentes criangas e
adultos cujas percepgdes e compreensdes da realidade também séo diversas
(BRASIL, 1998, p. 22).

Com isso, a atribuicdo do cuidado e socializacao infantil passa a ser tarefa
compartilhada entre familia e poder publico e, ainda, dispositivo social na promoc¢éao
do desenvolvimento humano elevando-se a uma perspectiva macrossocial, garantindo
bem estar e desenvolvimento das criangas (MACHADO, 2005), pois entendem que “a
participacdo da crianca na cultura de seu grupo nao ocorre isolada, fora de um
ambiente de cuidados, de uma experiéncia de vida afetiva e de um contexto material
que lhes da suporte” (CRAIDY e KAERCHER, 2001, p. 16). Ainda, Esta posto na
Constituicao de 1988, no artigo 227, que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, & liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao,
exploracéo, violéncia e opresséo.

A reestruturacdo da Educacdo Infantil fez convergir funcbes sociais e
educacionais, reconhecendo a sua multifuncionalidade, onde rechaga o seu carater
anterior de assistencialismo, onde a educacdo oferecida a crianca € de baixa
gualidade, mais moral que intelectual (KHULMANN JR, 1991). O que antes contribuia
para a dissociacao, a descontinuidade e a descontextualizagc&o da crianca e de seu
atendimento, de cuidar e educar, agora alcanca o comum entendimento de prezar
pelo bem-estar das criangas, oferecendo-lhes um ambiente seguro, prazeroso, ludico
e instigante, assim como oportunidades de convivio com outras criancas e adultos
(COSSON, 2006).

Ao considerarmos que a Educacéao Infantil envolve simultaneamente cuidar e

educar, percebemos que sua estrutura organizacional obedece as demandas e as
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necessidades sociais, compreendendo a integralidade dessa relacdo como mediadora
entre os individuos e o seu ambiente. Por conseguinte, tanto comportamento quanto
desenvolvimento humanos sdo mediados social e culturaimente. E a partir desse
momento que nos colocamos a favor de uma dimensdo educativa capaz de
“reconhecer a crianga como igual e ndo apenas como um antagonista” (MORIN, 2012,
p. 214); em um contexto em que predominam o sonho, a fantasia, a afetividade, a
brincadeira, as manifestacdes interpessoais (HELD, 1980)

De acordo com o Referencial Curricular Nacional Educacéo Infantil (RCNEI,
1998, p. 20), as criangas possuem uma natureza singular, que as caracteriza como
seres que sentem e pensam o mundo de um jeito muito proprio. Nas interacdes que
estabelecem desde cedo com as pessoas que |he sdo proximas e com 0 meio que as
circunda, as criancas revelam seu esforco para compreender o mundo em gue vivem.

Por tais razdes, entendemos a Educacao Infantil indispensavel a sociedade. A
responsabilidade social dos espacos escolares de educacao infantil de compartilhar
com as criangas a “descoberta do mundo” (HELD, 1980), deve vir a convidar, a
desafiar e a nutrir, continuamente, a construcdo de um espaco onde a crian¢a possa
viver sua infancia. De acordo com Weill (1979, apud PILLAR, 1999), o ser humano
cria raizes quando exerce participacdo real, efetiva, na existéncia de uma
comunidade, de uma cultura. Em consonancia, os principios inscritos na Constituicao
Federal de 1988, no art. 206, faz-se necessario garantir a liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber.

Ainda na Constituicdo Federal de 1988, esta posto a doutrina da crianga como
sujeito de direitos. Tanto infancia quanto educacao |he s&o direitos. A criacdo dos
Conselhos da Crianca e do Adolescente e dos Conselhos Tutelares deve zelar pelo
respeito aos direitos das criancas e dos adolescentes, entre 0s quais o direito a
educacao, que para criancas pequenas incluira o direito a Educacéao Infantil.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996, art. 21/I)
regulamenta a Educacéo Infantil, definindo-a como primeira etapa da educacéao basica
e que tem por finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade,
em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéao da
familia e da comunidade (art. 29).

O desenvolvimento integral infantil, de acordo com as teorias socio

interacionistas dos pensadores Vigotski e Wallon, é entendido como:
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(...) um processo dindmico, pois as criangas ndo s&do passivas, meras
receptoras das informacfes que estdo a sua volta. Através do contato com
seu proprio corpo, com as coisas do seu ambiente, bem como através da
interacdo com outras criancas e adultos, as criancas vao desenvolvendo a
capacidade afetiva, a sensibilidade e a autoestima, o raciocinio, o
pensamento e a linguagem. A articulacdo entre os diferentes niveis de
desenvolvimento (motor, afetivo e cognitivo) ndo se da de forma isolada, mas
sim de forma simultanea e integrada (apud KAERCHER, 2001, p. 27).
E pelo acolhimento & crianga que a Educacao Infantil, as politicas de educacio,
o cuidar e educar, educadores, os pais, a familia, a comunidade, devem se
complementar. Nessa perspectiva, € necessario que o0 educador valorize o0s
conhecimentos que as criancas possuem de fora da escola para que seja possivel a
aguisicao de novos conhecimentos, em uma relagéo interacional de educador-crianca,
crianga-crianga, tendo o educador como principal mediador.
Para tanto, é indispensavel ao educador o conhecimento acerca das
caracteristicas da infancia, assim como o reconhecimento de que a literatura infantil

contribui para o desenvolvimento integral da crianga pequena (MACHADO, 2005).

1.2. A crianca pequena em desenvolvimento: inter-relacdes a literatura
infantil

Os pais, os educadores, os adultos e, em geral, as pessoas que envolvem a
crianca intervém, desde o comeco, como agentes de mediacdo no processo de
construcdo de conhecimentos e de significados. Assim, a relacdo que as criancas
estabelecem com os objetos culturais encontra-se mediatizada. O desenvolvimento
humano ocorre em interagdo com um ambiente social organizado culturalmente. O
crescimento pessoal €, pois, 0 processo mediante o qual as pessoas se apropriam da
cultura do grupo social ao qual pertencem.

Vigotski (1998) entendeu o desenvolvimento como um processo unitario e
global, no qual confluem e se inter-relacionam a linha natural e a linha social e cultural.
Em outras palavras, os fatores bioldgicos e os sociais e culturais se encontram
articulados em uma relagdo complexa de auténtica interagcdo mutua.

Para o autor, é essa linha, de natureza claramente social e cultural, a
responsavel pelo surgimento dos processos de desenvolvimento psicolégicos
superiores caracteristicos dos seres humanos. Isto é, as emocdes, a afetividade e os

sentimentos; a competéncia social; o sentido da individualidade e, ao mesmo tempo,
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de pertinéncia e de vinculacdo a diversos sistemas e grupos sociais; ajudam o
individuo a fazer parte da cultura do seu grupo. Ainda, tais processos de
desenvolvimento estariam fortemente vinculados aos tipos de modelos culturais
dominantes circunscritos nas praticas sociais e a natureza das aprendizagens
especificas de cada contexto.

Ao discorrermos sobre a Educacgéo Infantil no ambito do cuidar e educar,
concordamos com a expressao legal da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988, art.
227), quando declara que as criancas além de terem assegurados os direitos
fundamentais da provisdo e da protecdo, também s&o definidos seus direitos
fundamentais da participacdo na vida social e cultural, do respeito a sua dignidade
como pessoa humana e de ter liberdade para expressar-se individualmente. Nessa
perspectiva, vigora a educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como
algo indissociavel ao processo educativo.

A mesma integralidade também se estende a compreensdo da crianga como
ser ndo fragmentado, cuja compreensdo de mundo e de si mesma e 0 acesso a
processos de construcdo de conhecimentos sdo desencadeados pela relacdo
intrinseca entre razdo e emocao (COELHO, 2002). As dimensdes afetiva e cognitiva
sao efetivadas por meio das relagdes sociais que as criangas pequenas estabelecem
com os educadores, as outras criangas e os objetos.

1.3.Emoc6es dando vida a afetividade

No que concerne ao fator emocional, a teoria walloniana discorre que o0 mesmo
manifesta-se de forma reciproca: contagia o processo de combinac¢des entre fantasia
e realidade e é contagiado por tais combinac6es (WALLON, 2007). Nesse sentido, a
fantasia, movida pelo aspecto emocional, aparecera como o elemento mais subjetivo
da imaginacgao.

A imaginacao, por meio de impulsos emocionais, se desenvolve na elaboragéo
de inuUmeros significados e se perpetua em uma relagdo estreita com a experiéncia
acumulada pelo individuo em sua realidade social, experiéncia essa repleta de
sentidos e significados, a qual carrega consigo elementos afetivos. No processo de
imaginacéo, elementos da realidade séo assimilados por intermédio do outro e, assim,

ressignificados pelo sujeito, gerando uma forma de experiéncia subjetiva em um
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contexto de atividade de imaginacgédo criadora. A imaginagdo, portanto, & construida
socialmente, ou seja, constitui-se no plano das relacdes sociais (BRASIL, DCNEB,
2013).

Compreendemos que o fator emocional mobiliza 0 meio social mediante seu
carater contagiante e, por conseguinte, conduz sujeitos pertencentes aos mais
variados grupos sociais a uma conversao de sentimentos, reagcdes e comportamentos.
Em outras palavras, esse contagio emocional confere aos sujeitos um sentido social,
pois atua como mediador, propiciando o contato com o outro. A partir da relacédo
intrapessoal, viabiliza-se o estabelecimento de vinculos afetivos com o ambiente
social. Permeados por emoc0es, tais vinculos permitirdo a crianca pequena 0 acesso
ao universo simbdlico da cultura (LARAIA, 2008).

Nas palavras de Smolka (1998, p. 59): “As relagdes das criangas com 0 mundo
sdo, assim, mediatizadas pelas relagcbes com os outros homens. As criangas nao
constroem sozinhas o seu conhecimento do mundo. Neste processo que se funda na
interacdo, se da a elaboracao daquilo que é especificamente humano: desenvolve-se
uma forma humana e significativa de perceber o mundo”.

Afirmamos, dessa forma, que a literatura infantil libera diversas experiéncias e
trocas simbolicas a crianga e |lhe da oportunidade de “deixar fazer”’, segundo
Rousseau (apud GOLDSCHMIDT, 2004), que consiste na defesa da liberdade como
fator imprescindivel para o desenvolvimento do potencial criador e imaginario. Para
Held (1980), a imaginacéo e o racional se constroem por uma troca mutua, uma vez
que o imaginario resulta da realidade. Isto é, seguem em uma mesma direcao,
caminham intrinsecamente. Esse realismo sabe que o mistério do real ndo se esgota
de forma alguma em seu conhecimento. Isto &, “o espirito pode aventurar-se na zona
da penumbra do real, conjecturar, imaginar, sonhar” (MORIN, 2012, p. 112).

Ferreiro (2011, p. 79) sustenta que o real existe fora do sujeito; no entanto, é
preciso “reconstrui-lo para conquista-lo”. Entendemos, a partir dessa afirmativa, que
a crianga pequena constroéi o real a medida que adquire experiéncias provenientes do
universo imaginario. Para tanto, € de suma importancia que tais experiéncias sejam
ativadas pelas criancas em ambientes de interacdo, os quais também se caracterizam
COMO processos construtivos, pois envolvem desdobramentos intersubjetivos.

Ressaltamos, além disso, que € na interagdo que novos conhecimentos sao

gerados e na ac¢do entre sujeitos, sdo adquiridos. E nesse sentido que a leitura, por
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integrar saberes e contribuir para a construcdo de novos outros, tem um papel
importante na Educacéo Infantil. Nessa perspectiva, a leitura é “a atividade elo que
transforma os projetos de um educador em projetos transdisciplinares” (KLEIMAN e
MORAIS, 1999, apud BORTONI-RICARDO e MACHADO, 2012, p. 52).

Temos visto que, para atender as demandas sociais, a Educacao Infantil tem
se baseado em um modelo disciplinador, antecipando a escolarizacdo a criancga,
exacerbando a alfabetizac&o. Assim, no nosso entendimento, deixa-se para segundo
plano o direito da crianca a sua infancia, ao maravilhoso, que lhe pertence com maior
naturalidade nessa fase da vida (HELD, 1980).

Vigotski (1998, p. 121) diz que “as reagcdes emocionais exercem uma influéncia
essencial e absoluta em todas as formas de nosso comportamento e em todos 0s
momentos do processo educativo”. Assim, o afeto esta vinculado a todos os elementos
da educacao infantil, sejam eles fisicos, emocionais, cognitivos, motores. Esta
presente até mesmo na maneira como o ambiente escolar é planejado para acolher a
crianca, solicitando dessa forma, que os professores, juntamente com a instituicao
escolar tenham um olhar mais atento a esse aspecto e nele mantenham-se
conectados. Dessa forma, propicia-se a apropriagdo de conhecimentos na constru¢ao
de interacao de pares.

Em suma, relagbes sociais propiciam ambientes plenos de interacdo. Tais
interacBes criam contextos que articulam diferentes linguagens, permitindo a crianga,
assim, a participacao, a expressao de ideias, a imaginacéo, a criacdo e a manifestacao
de sentimentos (DCNEB, 2013). Nessas condi¢cdes, as criancas constroem
significacdes que sdo compartilhadas com os pares e que podem vir a modificar-se
em cada interacdo. Em meio a interacao, ha a atuacéo dos elementos afetivo e social
gue marcados por uma estreita interdependéncia e complementaridade, geram a
possibilidade de a crianga constituir sentidos sobre a sua cultura e suas identidades
pessoal e coletiva. Em outras palavras, a afetividade e a sociabilidade sdo aspectos
do desenvolvimento integral que se desenvolvem a partir das interacoes,
possibilitando a crianga “instaurar vinculos imediatos com o meio social, abstraindo
deste o seu universo simbolico” (BORBA e SPAZZIANI, 2007, p. 2).

Para que a crianca pequena se desenvolva integralmente, as praticas
pedagogicas do educador precisam ser pautadas no educar e no cuidar, tendo como

eixo norteador a interacdo, a qual € mediada pelos aspectos afetivo e social. Vale
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lembrar que “educar cuidando inclui acolher, garantir a seguranca, mas também
alimentar a curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis” (DCNEB, 2013).

Dessa forma, sdo assegurados a criangca 0Ss principios estéticos da
sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressdo nas
diferentes manifestacdes artisticas, garantindo experiéncias que promovam o
“relacionamento das criangas com diversificadas manifestagbes de musica, artes
plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura” (RCNEI,
1998).

Atemo-nos com maior especificidade a literatura infantil e como o educador
pode refletir e consolidar suas praticas pedagdgicas a partir dessa linguagem artistica.
A literatura permite ao educador resgatar o sonho, a magia e 0 encantamento
presentes no universo imaginario da crianca e, assim, dialogar com ela
(ABRAMOVICH, 1994).

1.4.As praticas docentes na Educacédo Infantil a partir da perspectiva da
literatura infantil

Para que serve a literatura, entdo? Para nos tornar mais humanos e
civilizados, para resgatar o sonho, a magia, pois que a vida sem magia é
deserto &rido, dificil de ser enfrentado. Por isso, 0s que vieram antes de nés
nos legaram o valioso patriménio da literatura. Nao deixemos, pois, que a
auséncia do livro destrua, na infancia, os homens e as mulheres de amanha.
Caso isso aconteca, teremos de enfrentar um novo monstro, mais perigoso
gue os do mar de Ulisses. O monstro da nossa propria desumanizacdo
(SOUZA e COSSON, 2010, p. 101).

Os adultos por serem mais experientes, atuam como mediadores instigando as
criancas avancos ha sua compreensao de mundo, proporcionando-lhes experiéncias
diversificadas e enriquecedoras (DCNEB, 2013). Dessa forma, ajudam a crianga na
construcdo de sua autoestima e a se perceber como participante da sociedade em
gue vive. A literatura, por constituir-se de encantamento, desencadeia processos sicio
afetivos por meio das interagdes entre pares (CADEMARTORI, 2010).

E a partir desse pressuposto que iremos discutir a respeito das praticas
pedagogicas do educador e sua relacdo com a literatura infantil visando o
desenvolvimento social afetivo da crianga por intermédio da leitura. Ndo apenas

porque nessa etapa do desenvolvimento humano os aspectos da afetividade —
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emocdes e sentimentos — desempenham um papel fundamental, mas porque, além
disso, constituem a base ou condicdo necessaria para qualquer progresso nos
diferentes ambitos da infancia. Lembremos que tudo na educacdo infantil é
influenciado pelo aspecto afetivo: desde o desenvolvimento psicomotor até o
intelectual, o social e o cultural. A afetividade age, principalmente, no nivel de
seguranca das criangas, que é a plataforma sobre a qual se constroem todos 0s
desenvolvimentos (WALLON, 1978).

Inicialmente, vale saber qual a compreenséo que o docente obtém acerca dos
aspectos literarios. Tal conhecimento € importante, pois, se 0 educador ndo entende
a composicao estética de uma obra literaria a que se propde a ler, “correra o risco de
tornar a leitura empobrecida” (SOUZA e COSSON, 2010, p. 67). A estética € uma
dimensdo que necessita dominio pelo educador, pois carrega elementos que
conduzem o leitor a sensibilidade, a sedimentacéo de valores formativos, pelo carater
encantatorio proveniente da literatura (HELD, 1980). Nessa perspectiva, pode-se

também emergir o entendimento da literatura como arte.

1.5.A arte da literatura infantil

Read (1942, apud PILLAR, 1999) inspira-se na proposicéo defendida por Platao
de que “a arte deve ser a base de toda a educacao”, ao defender a oportunidade a
crianca para desenvolver sua sensibilidade e estar atenta ao seu conhecimento.
Huyghe (1998, p. 13) considera que “a arte € uma funcao essencial ao homem [...]. A
arte e o homem séo indissociaveis”. Isto €, a arte nos exige um exercicio sensitivo e
intuitivo para uma forma de perceber, estar e pertencer ao mundo.

Diferentemente, para 0 senso comum, a arte € pura expressdo de emocao e
sentimentos (LEITE, 2005). Wordsworth (apud BARBOSA, 1992) diz que “a arte tem
que ver com a emog¢ao, mas nao tao profundamente para nos reduzirmos a lagrimas”.
Em outras palavras, se a arte ndo é tratada como um conhecimento, mas somente
como um “grito da alma”, nao oferecemos arte para o desenvolvimento emocional e
afetivo.

A arte abrange a literatura como um modo de praticar a cultura em que se
trabalha o sensivel e o imaginario. Um instrumento que permite conhecer a realidade

e nela atuar. A literatura manifesta a funcéo psicossocial no desenvolvimento pessoal
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da crianga e na construcao de sua personalidade, ainda, contribui para a construgao
do imaginario e utiliza-se da experiéncia vivenciada por ela para constituir-se como
sujeito inserido em determinado contexto historico-social (POSTIC, 1993, VIGOTSKI,
1998).

A literatura infantil assume um campo incomensuravel de possibilidades para o
exercicio de criacdo, uma vez que a mesma refina os sentidos e alarga a imaginacao
por sua propria forma de expressdo (BARBOSA, 1975). E por meio da fantasia e da
alegoria que se torna possivel alcancar o reencantamento do mundo (ABRAMOVICH,
1994). A literatura se utiliza da palavra como meio de expressao para, de algum modo,
dar sentido a nossa existéncia (CRAIDY e KAERCHER, 2011).

Carvalho (1984) diz que a imaginacdo € uma forma de desenvolvimento
intelectual e o melhor meio de torna-la fecunda é por meio da literatura, tendo em vista
que a crianca é capaz de adentrar o mundo do encantamento. Held (1980) afirma que
as histérias permitem a crianca penetrar seu mundo interior, pensando, reorganizando
e fantasiando elementos que séo transmitidos por meio da literatura. A literatura, uma
vez que propulsiona o desenvolvimento social da crianca, impulsiona relacées entre o
grupo de iguais, renovando vivéncias, lacos de solidariedade, criando imaginarios,
repercutindo, assim, para o conhecimento do outro e de si mesmo.

Para o educador, a atividade de leitura proporciona além do prazer, “haurir
ensinamentos e transmiti-los as criangas” (SOUZA e COSSON, 2010, p. 71). E, ent&o,

nesse sentido, que a literatura possui uma dimensao pedagdgica.

1.6. A literatura infantil para o professor

Muitas vezes o educador pode se encontrar em uma situacdo bastante
desmotivadora para a pratica da literatura infantil; seja pelo cansaco da jornada de
trabalho, seja pelo cumprimento de objetivos estabelecidos pelo curriculo — para citar
algumas — que impedem a realizagédo da leitura para com as crian¢as. Porém, tanto o
espacgo/tempo quanto o curriculo, podem servir de norteadores para o planejamento
das atividades de leitura.

O espaco que defendemos esta intrinsecamente relacionado a forma de ver a

crianga: “sujeito ativo, capaz de criar, transformar, expressar conhecimento,
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sentimento, individualidade” (OSTETTO, 2006, p. 57). Para tanto, precisamos criar
“‘um espacgo que dé espago”, segundo Pacheco (2006, p. 18), a fim de que crianca
encontre liberdade e autonomia e, por conseguinte, seja ativa em sua descoberta do
mundo. Ao estruturar 0 espaco, 0 educador precisa ter em mente uma organizacao
gue possa contribuir para com o desenvolvimento da identidade pessoal da crianca.
O desenvolvimento dessa competéncia oportuniza o crescimento, a sensacédo de
seguranca e confianca e, além disso, oportuniza o contato social e privativo
(CARVALHO, RUBIANO; DAVID, WEINSTEIN, apud OSTETTO, 2006).

O tempo cotidiano das instituicdes da Educacao Infantil é organizado de modo
a oferecer diferentes arranjos de atividades e de momentos em que as criangas sejam
participantes ativas, garantindo-lhes experiéncias que promovam a ampliacdo de suas
percepcdes sobre a cultura, apropriando-se de novos conhecimentos (RCNEI, 1998).

E oportuno ressaltar que cada crianga é um ser singular, que necessita de
tempo e ritmo peculiares a cada uma. Dessa forma, é importante que o educador
planeje as atividades pedagdgicas em consonancia com a crianca, garantindo-lhe, por
meio de interacfes com 0s pares e com o préprio educador, no¢des de tempo, no qual
sera ofertado as criangas, sobretudo, “o reconhecimento organizacional acerca das
situagdes sociais, respeito ao proximo e sua legitimidade” (CRAIDY e KAERCHER,
2001, p. 68). O tempo €, portanto, fundamental para considerar as especificidades
socioculturais do grupo bem como os ritmos de cada individuo.

Além do tempo, organiza-se a pratica pedagdgica pelo mapeamento de
aspectos para observacdo. Podemos traduzi-lo como registros diarios. Tais anotacdes
permitem ao educador perceber, quase que de forma audivel, as pistas que as
criancas fornecem sobre a propria pratica do educador promovendo, portanto, a sua
continua reflexdo, uma vez que “envolve todas as acodes e situagdes do educador no
cotidiano do seu trabalho pedagdégico e um olhar atento a realidade” (SOUZA, 2006,
p. 177). A esse processo, a literatura classifica como planejamento:

Planejar é essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um roteiro
para empreender uma viagem de conhecimento, de interacdo, de
experiéncias multiplas e significativas para/com o grupo de criangas.
Planejamento pedagdgico € atitude critica do educador diante de seu trabalho
docente. Por isso ndo é uma forma! Ao contrario, é flexivel e, como tal,

permite ao educador repensar, revisando, buscando novos significados para
sua pratica pedagogica (SOUZA, 2006, p. 177).
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Dessa forma, se o educador ndo interagir com as criangas, dificilmente tornara
0 espaco da Educacao Infantil um lugar onde h& criatividade. Em outras palavras,
viabilizar “experiéncias das criangas com o mundo fisico e social, em torno das quais
se estruturem interacdes qualitativas entre adultos e criancas, entre criancas e
criangas, e entre criangas e objetos/mundo fisico” (SOUZA, 2006, p. 193), possibilita
as criangas 0 acesso a hovos conhecimentos.

O ritmo da relacdo que se constrGi com as criancas permite ao educador o
planejamento como porto de partidas, pois a observacao propiciada no ato de planejar
garante ao educador exercitar o olhar atento, a escuta, revelados por meio dos gestos,
das falas, dos comportamentos, das expressdes das criangas (KAERCHER, 2001).

Perrenoud (2001) defende que a escuta ativa € uma forma de troca eficaz na
relacdo pedagdgica e, ainda, para praticar a escuta ativa € preciso que o educador se
conceda o direito de existir como pessoa em uma relagéo profissional e de revelar
também certas falhas suas. Ou seja, o autor denomina essa acao como tomada de
consciéncia, a qual depende da construgao “de um saber analisar, transponivel a
diversas situacdes, mas também de um querer analisar, de uma disposicdo a lucidez,
da coragem de se confrontar com aquela parte do eu que se conhece menos e que
se preferia que ndo emergisse” (ALTER, 1994, apud PERRENOUD, 2001).

Segundo Morin (2012, p. 124), “a consciéncia € pois nova separagao € novo
distanciamento de si para si, de si para o outro, de si para o mundo [...], a andlise do
controle dos diversos componentes da unidade complexa do ato humano de
conhecimento (a representacao, a percepcao, a linguagem, a légica, o pensamento),
permitird a introspecdo e a autoandlise e a integracdo do observador/criador na
observacgao e na concepgao’.

De acordo com Rinaldi (1995, apud SOUZA, 2006, p. 194), “a escuta torna-se,
hoje, o verbo mais importante para se pensar e direcionar a pratica educativa” e,
ainda:

Se a crianga é portadora de teoria, interpretacdes, perguntas, e é co-
protagonista do processo de constru¢cdo do conhecimento, o verbo mais
importante que guia a acao educativa ndo € mais falar, explicar, transmitir,
mas escutar. A escuta € disponibilidade ao outro e a tudo quanto ele tem a
dizer; é escuta das cem e mais linguagens, com todos os sentidos. E um
verbo ativo, pois, como sabemos, ndo € so registro mas interpretacdo de
mensagem: a mensagem ganha sentido e significado no momento em que

aquele que a escuta lhe da acolhida e valorizacdo. E ainda um verbo
reciproco: legitima o outro [...].
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Certamente as praticas pedagogicas podem compreender e difundir a literatura
na Educacdo Infantil de forma articulada. Vale ressaltar, primeiramente, que ao
tratamos da literatura infantil, € importante assimilar que “passos metodoldgicos,
sequéncias idealizadas de progressao acumulativa” (FERREIRO, 2011, p. 28), ndo
precisam ser aplicados para a escolha da leitura, uma vez que dificiimente
correspondem ao que seja complexo para a crianga pequena.

E importante que o professor tenha um encontro solitario com o livro, ou seja,
€ nesse contato continuo com o livro que virdo a constituir experiéncias leitoras e
serdo internalizados valores de formacéo leitora. Tendo um olhar seguro, o educador
podera orientar essa leitura mais atenta a crianca, tendo em vista que a literatura
infantil é insubstituivel para a educacao de criancas. Porém, o problema néo esta no
fato de as pessoas, como um todo, ndo lerem literatura ou ndo terem aprendido o
gosto pela leitura. O problema esta em que a nao leitura pode ser um sintoma do
nosso “processo de desumanizagdo” (SOUZA e COSSON, 2010, p. 101).

Quando se |é para criancas, o educador promove a troca efetiva de
experiéncias e vivencia a literatura infantil como instrumento para a sensibilizacdo da
consciéncia, para a expressao da capacidade e interesse da crianca de analisar o
mundo, de se perceber e perceber o outro, de expressar-se e de criar (DCNEB, 2013).
Acreditamos, por conseguinte, que “nada substitui a literatura na formagado do homem,
no sentido de que, por meio de seus simbolismos, a vida foi e tem sido ressignificada
ao longo da histdria [...]” (COSSON, 2010, p. 89).

Falamos no decorrer deste trabalho sobre a vital importancia da interagéo entre
pessoas, pois € a partir dela que o processo de construcdo de conhecimentos se faz.
No plano das intera¢@es, utilizamos a linguagem para nos comunicar. Longo (2001, p.
8) afirma que “a fala de um sujeito € necessariamente vascularizada pelas vozes da
cultura de que faz parte”. E na linguagem que o homem encontra as significagdes,
fazendo dela a forma mais humana de apreensao do mundo.

Tomasello (1999, apud RODRIGUEZ, 2009) inclui a linguagem e outras formas
de comunicacao simbdlica a artefatos simbalicos, os quais é preciso que mediadores
semidticos intervenham para revela-lo, isto €, sujeitos mais experientes. Se a
linguagem nao estiver presente, dificilmente havera processos de construgcdo de

novos conhecimentos e/ou ampliacdo de conhecimentos prévios entre 0s sujeitos. Ou
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seja, vemos claramente a necessidade de se promoverem interacdes e mediacdes
entre educador-crianca para a plenitude da literatura infantil.

Para Morin (2012), a linguagem permite e garante a intercomunicacao;
possibilita a transmisséo, a correcao, a verificacdo dos saberes e informacgdes, assim
como a expressao, a transmissao e a troca de sentimentos individuais. Ainda, gragas
a linguagem toda fantasia pode ser nomeada, classificada, rememorada, comunicada.

E nesse contexto, portanto, que a literatura é evocada na Educacéo Infantil,
pois as criancas pequenas recebem a leitura oral como um momento encantatério no
qual séo instigadas a mergulhar no sonho e na magia (ABRAMOVICH, 1994).
Segundo Rouanet (apud ESTEBAN e ZACCUR, 2002, p. 107), “E importante e
necessario o sonho nao apenas no sentido individual, mas principalmente no sentido
da utopia e da aposta coletiva, porque gracas ao sonho, a camada de poeira que
recobre as coisas se dissipa [...]. Porque cada época sonha ndo somente a seguinte,
mas ao sonha-la forca-a a despertar.

Cobertas por esses sentimentos, envolvidas pela magia da literatura, as
criancas tecem descobertas e desvendam mistérios acerca de seu proprio, de seu
ego, de seu eu (DCNEB, 2013). A linguagem da literatura infantil favorece o
desenvolvimento da complexidade social, permitindo “traduzir o Vvivido, os
sentimentos, emocgdes e paixdes” (MORIN, 2012, p. 142).

Maturana e Damasio (1996, apud PILLAR, 1999) ressaltam a importancia das
emocles, da sensibilidade, como dimensdes fundamentais para a dialética
enraizamento/desenraizamento do ser humano, pois corroboram para a reciprocidade
solidaria entre os sujeitos, tornando-os capazes de preservar valores do passado e ter
pressentimentos do futuro. Nesse mesmo movimento evidencia-se 0 processo da
humanizagéo, pois ao sujeito € possivel perceber producdes realizadas no plano da
interacdo com os outros. De acordo com Freire (2011, p. 133), “o sujeito que se abre
ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdégica em que se
confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente
movimento”.

E, portanto, nesse sentido que o educador deve entender a literatura infantil no
processo de aquisicdo do desenvolvimento socio afetivo da crianga pequena, ou seja,
a prépria literatura oferece suprimentos para que as praticas pedagdgicas,

estruturadas pelo educador, percorram um caminho fluente, visto que a mesma
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viabiliza o dialogo, a abertura. Ao contrario, ndo se abrir ao mundo e aos outros a
procura de explicagdo se torna “transgressdo ao impulso natural da incompletude”
(FREIRE, 2011, p. 135).

O educador € convidado a mediar os momentos de leitura por acumular mais
experiéncias de uma cultura. Cabera ao educador “estabelecer uma atmosfera
positiva entre si e as criangas por meio de acdes simples, como a de se ouvirem e a
de se ratificarem mutuamente” (BORTONI-RICARDO e MACHADO, 2012, p. 27). Tal
mediacdo durante a contacdo de histérias € tida por alguns autores como leitura
tutorial. Nessa proposta, o educador pode atuar fazendo interven¢des didaticas, por
meio das quais interage com as criancas a fim de conduzi-las a aquisicdo de novos
conhecimentos, levando-as a questionar, a levantar hipéteses sobre o teor da leitura.
A leitura tutorial é, pois, “uma leitura compartilhada entre o grupo” (BORTONI-
RICARDO e MACHADO, 2012, p. 51).

Os conhecimentos prévios cujas criangas trazem consigo e que se expressam
nos gestos, na escolha de objetos, nas mdltiplas linguagens, podem ser
compreendidos pelo educador como uma atualizacdo, um diagndstico acerca do que
os leitores sabem a respeito do tema da leitura proposta. A consideracdo de tais
conhecimentos contribui para determinar o éxito ou o fracasso da leitura, pois oferece
ao educador o contato legitimo com as necessidades manifestadas pela crianca
pequena. Isto é, o ajudara a conduzir suas praticas pedagogicas. Por conseguinte, ha
a possibilidade de o educador avaliar quais assuntos necessitam de maior atencéao,
ampliando, dessa forma, os horizontes das criancgas.

Nas palavras de Oliveira (1992 apud OSTETTO, 2006, p. 60): “o adulto, por ter
seu comportamento mais orientado pelos aspectos simbdlicos da cultura, trabalha
com a crianga, atribuindo aqueles gestos, posturas e palavras um valor
representacional. Simples movimentos sdo tomados como gestos cheios de intencao
[...] e ao fazé-lo insere a crianga no mundo simbdlico de sua cultura”.

Defendemos, pois, a partir da literatura infantil, que os movimentos das criancas
devem ser interpretados pelo adulto como chamamentos provenientes da vontade
emanada por elas de se constituirem no mundo, de se empoderarem da cultura de
seu povo. Mais especificamente, no uso ativo e espontaneo que a crianca faz do
sistema de signos para a regulamentacéo social do comportamento (DIAZ e AMAYA-

WILLIAMS, 1996). Tal sistema de signos €& composto por um complexo de
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associacbes formado por uma grande “variedade de representagcbes visuais,
acusticas, tateis, cenestésicas” (LONGO, 2001, p. 18).

Portanto, é por meio da acao pedagogica em uma perspectiva literaria, que a
literatura infantil viabiliza o desenvolvimento integral da crianca pequena. Cabe ao
professor assumir, na rotina do espago escolar, a literatura infantil como formagéao:
‘resgate da experiéncia humana, conquista da capacidade de ler o mundo, de
escrever a histéria coletiva, por meio de seu carater de fruicdo, divertimento,
informacgao e comunicag¢ao” (ESTEBAN e ZACCUR, 2000, p. 115).

Segundo Rosseti-Ferreira (2001), o educador se torna um parceiro com o qual
a crianca pode contar na busca do conhecimento de um mundo grande, novo e
interessante. Conforme o tempo passa, a relacdo que essa crianga construiu com ele
certamente contribuird para o favorecimento e a construcdo de uma atuacao
autonoma.

A educacao infantil configura-se como uma peca-chave no processo de
desenvolvimento integral da crianca pequena. O educador, por sua vez, € 0 agente
viabilizador de todo o processo de aquisicdo do universo imaginario pela crianca,

permitindo-a alcancar seu desenvolvimento sécio afetivo.
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CAPITULO 2 — METODOLOGIA

Para articulagdo do tema deste trabalho, a literatura infantil na educagéo
infantil, a esta pesquisa empirica utilizamos a abordagem qualitativa, a qual pode ser
caracterizada segundo os autores Creswell (1998, p. 15) e Richardson (2008, p. 79)
como uma forma adequada para a exploragdo de um problema humano ou para
entender a natureza de um fendbmeno social. Isto é, ao delimitarmos o tema deste
estudo no jardim de infancia, instituicdo de multiplas relagdes entre sujeitos (GIL,
2008), constata-se o carater social desta pesquisa.

Optamos pela observacéo participante como instrumento metodoldgico para
construcédo de dados, pois consideramos que a pesquisadora integrou-se ao grupo
com o objetivo de realizar uma investigacdo, compreendendo a técnica em seu real
significado, isto €, alcangar o “conhecimento da vida de um grupo a partir do interior
dele mesmo”, facilitando, assim, o rapido acessos a dados sobre situacdes habituais
em que os membros da comunidade pesquisada se encontram envolvidos. (GIL, 2008,
P. 103).

Para Padua (1998), a observacdo tem-se como fonte de dados aquele
aspecto do real que o pesquisador quer conhecer. Entretanto, Vianna (2003)
conscientiza o pesquisador que, ao interagir com a realidade social na qual trabalha
em busca de construcdo de dados, torna-se necessario desenvolver um meétodo
pessoal para fazer suas anotacdes a fim de ndo ser traido pela memdria e, ainda,
deve fazer um registro de natureza narrativa de tudo o que foi constatado no processo
da observacgéo.

Para tanto, as observacdes realizadas foram registradas mediante diario de
pesquisa a fim de possibilitar-nos averiguacdes recorrentes e fornecer-nos suporte a
sistematizacdo do capitulo em que discutimos e analisamos os dados obtidos para
este trabalho monografico. A observacdo como instrumento metodologico de
construcdo de dados foi utilizada durante as sessdes de contacdo das historias para
com as criangas pequenas.

Concordamos com Thiollent (1985, apud GIL, 2008, p. 31) ao dizer que a
realidade nao é fixa e, portanto, “o observador e seus instrumentos desempenham

papel ativo na construcao, analise e interpretacdo dos dados”. Dessa forma, durante
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todo o processo da pesquisa aqui relatada, houve participacao ativa da pesquisadora
e dos pesquisados, identificando-a como pesquisa-acgao.

2.1.Contexto da Pesquisa

O jardim de infancia pesquisado € de uma regido administrativa do Distrito
Federal e antecede a inauguracdo de Brasilia, em 12 de setembro do ano de 1959,
pelo entdo presidente Juscelino Kubitscheck, cujo intuito era o de oferecer educacao
aos filhos dos trabalhadores que contribuiram para a construcéo de Brasilia.

Este jardim é um espaco escolar inclusivo da rede publica de ensino do Distrito
Federal. Apresenta como missdo assegurar um ensino de qualidade por meio da
garantia da inclusdo de todos os alunos, bem como dos alunos com necessidades
educacionais, dando a oportunidade de formar cidadaos criticos e capazes de agir na
sociedade. Com vistas ao cumprimento da missao, o jardim busca desenvolver o
trabalho em consonancia com uma gestao democratica, cuja participacdo dos pais e
da comunidade é assegurada pela equipe pedagdgica.

Percebemos a instituicdo pesquisada como espaco publico, uma vez que
resgata o didlogo e as relacdes interpessoais com a comunidade local. Entendemos
que tal integracdo possibilita alternativas a organizacédo do trabalho pedagdgico, ja
gue estabelece uma reflexdo rumo ao fornecimento de instrumentos tedérico-praticos,
a partir de uma visao critica da realidade, para que o educando possa construir sua
histéria e, por conseguinte, a constru¢do de um mundo que ndo seja sO seu, mas
também coletivo (Série Diretrizes Operacionais n. 2). Assim, evidenciam-se 0s
aspectos do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do jardim pesquisado. No entanto, em
conversa com a diretora da instituicdo, a pesquisadora foi revelado que o PPP estava
sendo reconstruido pelo fato de estar sob direcédo a pouco tempo eleita. Dessa forma,
a pesquisadora nédo teve acesso ao documento do PPP, somente por informacdes
registradas a partir da fala da diretora.

O jardim oferece duas turmas de maternal Il no turno matutino e de uma turma
do mesmo nivel no turno vespertino. H4A uma turma de primeiro periodo no turno
matutino e duas no periodo vespertino. Também séo oferecidas duas turmas de
segundo periodo no turno da manha e uma turma no turno da tarde.

Quanto a estrutura fisica, a instituicdo dispde de:
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8 banheiros 1 sala da direcéo
4 salas de aula permanentes 1 cozinha

2 espacos amplos gramados 1 cantina

1 sala de recursos 1 piscina infantil
1 sala de professores 1 parque infantil
1 secretaria 1 pétio coberto

TABELA 1: ESTRUTURA ESCOLA

As salas de aula possuem dimenséo de 31m, compondo de:

1 purificador de agua instalado na parede 4 mesas para uso das criangas

1 ventilador 16 cadeiras para uso das criangas
1 aparelho de som 2 armarios

1 estante de livros 1 espelho

1 quadro branco 1 tapete emborrachado

1 quadro negro 1 colchonete

1 canto da casinha 1 mesa para uso da educadora

1 balc&o na cor vermelha 1 cadeira para uso da educadora
1 area externa 1 banheiro na area externa

TABELA 2: ESTRUTURA DAS SALAS DE AULA

O acervo da estante de livros provém de doacdes e de compras realizadas por
meio de arrecadacdes da Associacdo de Pais e Mestres (APM). A casinha € composta
por méveis de madeira e utensilios infantis. JA& o balcdo é usado para guardar as
pastas de atividades pedagogicas de cada crianca. Nas cadeiras as criancas
acomodam suas mochilas e sentadas, realizam as atividades livres e dirigidas sobre
as mesas. Como a educadora do grupo de criangas pesquisado compartilha a mesma
sala com outra educadora do turno matutino, cada uma recebe um armario para
guardar seus materiais de uso em sala. O colchonete, por sua vez, tem utilidade
guando a crian¢ga demonstra necessidade de descanso.

O corpo docente é formado por dez professores, sendo que dois sao
contratados para execucdo das atividades de capoeira e judb. Para demais servigos

especializados, ha mais dez profissionais: diretora, vice-diretora, coordenadora
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pedagdgica, orientadora pedagdgica, secretario, jardineiro, duas zeladoras, e dois
merendeiros, sendo um portador de necessidades especiais visuais.

O jardim desenvolve projetos cuja proposta de movimento permite
conscientizar as criancas acerca dos saberes de seu crescimento fisico e emocional.
Assim sendo, séo de autoria da instituicdo de educacéo infantil os seguintes projetos:
Projeto Movimento do Corpo, Projeto Dia da Fruta e Projeto Leitura em Familia.
Destacamos o ultimo projeto citado, o qual objetiva-se criar lagos afetivos entre a
crianca e a familia, por meio da literatura infantil.

As criangas do turno matutino iniciam as aulas as 7 horas e 30 minutos e as
criancas do turno vespertino as 13 horas e 20 minutos. Chegando ao jardim, as
criancas aguardam no espaco coberto — patio — pelo momento da recepcéo. Nesta
recepcao, existe um canto onde ha demarcacdes de quatro esteiras no chdo. Cada
esteira representa uma das quatro salas de aulas do jardim nas cores vermelha,
amarela, verde e azul. Assim que as criancas ouvem a musica tocar, entendem que
sera iniciada a recepcdo. Dessa forma, encaminham-se, cada uma, para a sua
respectiva esteira. A diretora se posiciona em frente as criancas e inicia um dialogo
com elas, cujo tema ird depender da demanda da agenda escolar; de avisos
imediatos; eventos programados ou do surgimento de algum assunto espontaneo
proposto por alguma crianga. Logo apds o encerramento do momento da recepcéo,
as turmas sdo conduzidas por suas professoras a caminho de suas salas, embaladas
por cantigas de roda.

Os horarios para o lanche, o parque, e, as datas reservadas para as atividades
fixas de capoeira, de judo e piscina séo definidos previamente para cada sala. Todas
as educadoras cumprem aos horarios e datas preestabelecidos. As atividades de
capoeira e judd sdo mantidas pela APM e tem uma repercussao positiva entre as
criangas.

As 12 horas e 30 minutos as criancas do periodo da manha ja est&o prontas, a
espera de seus responsaveis buscé-las. As criancas do periodo vespertino, aguardam
prontamente as 18 horas e 30 minutos por seus pais ou responsaveis.

A docente responsavel pela sala vermelha (periodo vespertino), cursou Arte em
uma instituicdo privada de Ensino Superior e realizou a modalidade Magistério. Ja
leciona h& 21 anos sempre nesta instituicdo. Mediante as observacdes construidas

pela pesquisadora, a educadora da sala vermelha preza pela constante organizagao
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em sala de aula, organizando as mesas e as cadeiras, 0s brinquedos e os pertences
das criancgas. Evidencia preocupac¢des no ambito da higiene para com as criangas ao
verbalizar no¢des de uso do banheiro e no momento da escovacéo dental. Ainda, a
docente analisa as condicdes de vestimentas das criancas, que vao sempre
uniformizadas. Referente a sua relagdo com as criancgas, é bastante atenciosa quanto
a integridade fisica. Procura manter o ambiente da sala equilibrado por meio de
continuos chamados de atencéo.

A educadora mostra-se cansada e impaciente em diversos momentos quando
sua atencao € reclamada por varias criancas simultaneamente. Expressa bastante
satisfacdo quando se aproxima o momento do parque, pois vé a possibilidade de
descanso. Entretanto, a regente anima a crianca ao estimular o brincar livre, levando-

a a perceber que pode explorar os cantos do parque, a areia e 0os brinquedos que o

compdem:
1 trepa-trepa 3 escorregadores
1 ciranda 3 rampas para equilibrio
1 casinha suspensa 3 pares de argolas
1 ciranda Pneus coloridos delimitam o parque

Novamente, a educadora oportuniza o brincar livre com o dia do brinquedo, as
sextas-feiras. Ocorre também as sextas-feiras o projeto Leitura em Familia, no qual a
crianca leva um livro para casa, mediante escolha e controle de ficha de empréstimo.
Tal controle é realizado da seguinte forma: a docente organiza em uma caixa a
quantidade de quinze livros, isto é, equivalente ao nimero de criancas da sala
vermelha, os quais ja estdo codificados. A cada sexta-feira, no final do periodo da
aula, a educadora faz uma espécie de chamada, na qual a crian¢a escolhe um Unico
livro do conjunto de quinze. Se porventura a crianga ja leu o livro escolhido, a docente
solicita a escolha de outro. Ao concluir esse momento, a mesma anota em uma ficha
qual o livro que a crianca levara para casa e o0 coloca em uma pasta especifica do
projeto.

Em alguns dias da semana a educadora da sala vermelha faz substituicdes das
atividades pedagodgicas por momentos de brincadeira com pecas de lego, jogos da

memoaria e modelagem com massinha, a critério das criangas.
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2.2.Sala vermelha

A escolha pela sala vermelha foi decidida pela diretora do jardim de infancia,
uma vez que a pesquisadora havia permanecido durante dois semestres consecutivos
nesta sala, no periodo vespertino, das 13 horas e 20 minutos as 18 horas e 30
minutos. E uma turma de maternal Il da educac&o infantil. O inicio das observacées
teve inicio no dia 13 de novembro de 2013.

A sala vermelha é a primeira a lanchar. Nesse momento, as criancas se
alimentam de acordo com o cardpio planejado previamente pela APM, a qual
promove doagfes e investimentos na area de alimentacao do jardim. Quando n&o se
sentem atraidas pelo alimento preparado na cozinha que fica ao lado do refeitorio,
dificilmente o comem ou o experimentam. Surgem manifestacfes negativas quanto a
aparéncia dos alimentos compartilhadas pela maioria do grupo.

No parque, as criancas recorrem a educadora quando se machucam ou
guando enfrentam conflitos entre pares. Quando voltam para a sala de aula, bebem
agua, usam o banheiro e lavam as maos. Em seguida, aguardam sentadas em roda
pela atividade pedagdgica que sera realizada.

Apés o término da atividade, as criancas podem escolher livros do acervo da
estante, brincar com os brinquedos dispostos nas caixas de plasticos situadas nos
cantos que fazem divisa com a area externa da sala vermelha. Ainda, solicitam
massinha ou jogo de Lego.

Proximo ao horario do término da aula, as criangas recolnem e guardam os
brinquedos em seus respectivos lugares. Colocam as mochilas nas costas e em roda,

aguardam pela chegada dos responsaveis.

2.3.Participantes

O acesso aos participantes da pesquisa se deu pelo fato de a pesquisadora
ter realizado no jardim de infancia as etapas dos estagios obrigatérios do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educac&o na Universidade de Brasilia. O grupo de

criancas observadas constitui quinze em sua totalidade, sendo nove integrantes
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meninas e seis integrantes meninos. Possuem faixa etaria entre 3 e 4 anos. E o
primeiro ano de todo o grupo no espaco escolar da educacéao infantil.

As criancas da turma interagem em forma de grupos de géneros, 0s quais
meninas se relacionam quase que exclusivamente com meninas e meninos preferem
manter-se ligados a meninos. S&o raros 0S momentos em que acontecem interacdes
mais profundas de ambos os géneros. Porém, o parque e a rodinha evidenciam
situacOes favoraveis a interagcdo de meninas e meninos, dando maiores reforcos a

aproximacéao e aos desdobramentos para brincadeiras livres e inventadas no grupo.
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Nome da Crianca

Onde e com quem mora

Profisséo dos pais

Anita

Itapod com pai e méae

Pai: mecéanico
Mae: vendedora em uma

loja de confeccdes

Alice Itapod com pai, mée e dois | Pai: emprega doméstica
irmaos mais velhos Mae: Vendedor em uma loja
de materiais de construcéo
Béarbara Plano piloto com pai, mae e | Pai: advogado
dois irmaos Mae: assistente social
Caio Plano piloto com pai, mde e | Pai: arquiteto
uma irma Mé&e: professora da UnB
José Plano piloto com pai e mde | Pai: proprietario de uma loja
de auto pecas
Mae: voluntaria no programa
Amigos da Escola
Joaquim Itapod com pai, made e um Pai: auxiliar de Escritério
irmao Méae: dona de casa
Nara Guard com a mae Pai: assistente
administrativo da Secretaria
de Educacéo do DF
Mae: costureira de
uniformes do Jardim de
Infancia pesquisado
Maria Aguas Claras com pai, mde | Pai: bancario
e uma irma mais velha Mae: secretaria em um
consultério odontolégico
Yana Itapod com a mae Mae: encarregada de
cozinha de um restaurante
Helena Itapod com pai, mée, avd Pai: taxista
paterno e dois irmaos Mé&e: dona de casa
Sara Guard com pai e mae Pai: secretario em um

laboratério de exames
clinicos
Mae: assistente em um

escritério de advocacia
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Antbnio

Itapod com pai, mae e com

um irmao mais novo

Pai: frentista em um posto
de gasolina no plano piloto
Mé&e: doceira

Timoteo e Gustavo

Itapod com mée

Mae: atendente de guiché
de um hospital privado do

plano piloto

Joana

Aguas Claras com pai, mae

e um irmao mais velho

Pai: Contador

Mé&e: assistente
administrativo de RH no
Metro-DF

TABELA 3: CRIANCAS DA SALA VERMELHA

2.4.Instrumentos e Materiais

Os materiais utilizados para a construcdo de dados deste trabalho foram

caderno e caneta para transcricdo dos dados e de informacdes levantadas propiciados

pelo instrumento metodolégico da observacdo participante. Registrar nossas

descobertas por meio de diario tornou-se um importante meio de sistematizacdo do

caminho percorrido. As observac¢fes foram guiadas por roteiro cujo propésito foi o de

atentarmo-nos aos aspectos referentes aos processos sécio afetivos.

2.4.1. Historia “Chapeuzinho Vermelho” de Teresa Rodriguez

1 casaco vermelho

1 conjunto de pijama

1 chapéu de la

1 fita de cetim

TABELA 4: MATERIAIS PARA "CHAPEUZINHO VERMELHO"
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2.4.2. Historia “A bagunga da Macaca”, de Paula Browne

1 caixa de papeldo 1 escova dental

1 par de sapatos de boneca 1 rolo de papel higiénico

1 par de meias 1 panela com tampa de brinquedo

1 par de 6culos solar 2 copos de plastico

1 cachecol 2 facas de brinquedo

1 touca de 1& 3 colheres de brinquedo

1 colar 3 garfos de brinquedo

1 pente 3 canudinhos

1 bola Frutas de plastico: morango, banana e
melancia

1 corda de pular Flores artificiais de margarida e de rosa

TABELA 5: MATERIAIS PARA "A BAGUNGA DA MACACA"

2.4.3. Historia “Gildo”, de Silvana Rando

1 elefante de pellcia

1 baldo cheio de gas

TABELA 6: MATERIAIS PARA "GILDO"

2.4.4. Historia “O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado”, de Audrey Wood

1 rato de pellcia

1 toalha xadrez vermelha

1 cesta de palha repleta de morangos frescos

TABELA 7: MATERIAIS PARA “O RATINHO, O MORANGO VERMELHO MADURO E O GRANDE URSO
ESFOMEADO”

TABELA 8: MATERIAIS PARA “O RATINHO, O MORANGO VERMELHO MADURO E O GRANDE URSO
ESFOMEADO”

2.5.Procedimentos de Construcédo de Dados

Valemo-nos da contagdo das historias de quatro livros, os quais foram
selecionados por constarem em sua composicdo elementos estéticos e

transdisciplinares, instigando o dialogo entre os pares.
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As sessfes aconteceram as quartas-feiras, no decorrer de quatro semanas
consecutivas, no momento da atividade pedagodgica, conforme acordado com a
educadora do grupo das criancas participantes. Cada sesséo de contacao de historia

teve duracéo de 1 hora.

2.5.1.Procedimentos Gerais

Entendemos a leitura por meio da contacdo de histérias como instrumento
desencadeador e suscitador de situacdes nas quais a crianca possa brincar, imaginar,
fantasiar, recontar, questionar e construir sentidos sobre a sociedade, constituindo-se
na cultura e no mundo como participante ativo, a partir da interacédo entre pares.

As sessdes foram organizadas em diferentes espacos de acordo com as
escolhas das criancas participantes, criando envolvimento e encantamentos
singulares a cada uma. Procuramos proporcionar as criangas acesso as imagens
ilustrativas dos livros de forma a posiciona-los a uma altura na qual a visdo fosse
respeitada, favorecendo livre intervencdo e manuseio por meio dos sentidos,
especialmente do toque. De modo que percebessem o fim das histérias, era dito o
seguinte refrdo: “Entrou por uma porta, saiu pela outra, quem quiser que conte outra”,
estabelecendo um “jogo cumplice” entre a crianga e a narradora (ABRAMOVICH,
1994, p. 22). Entéo, os livros eram colocados proximos as criancgas, permitindo a volta
a eles tantas vezes quanto quisessem.

Nas quatro sessodes foram apresentadas as capas, os titulos, os autores e 0s
ilustradores das histérias as criancas. Ainda, as leituras foram narradas mediante
conhecimentos prévio da pesquisadora, contribuindo para preparacao das vozes dos
personagens, respeito as figuras de linguagens, as pausas e aos intervalos presentes
nos livros e, assim, garantindo a fluidez, aspecto importante para “transmitir confianga,
motivar a atencao e despertar admiracdo” (ELIZAGARAY, apud ABRAMOVICH, 1994,
p. 20).
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2.5.2.Procedimentos Especificos

2.5.2.1. Histéria “Chapeuzinho Vermelho” de Teresa Rodriguez

Para esta historia, objetivou-se a dramatizacdo mediante linguagem teatral
por dispor de diferentes personagens, cada qual com tom de voz, vestimentas e
gestos peculiares. A cada personagem foi dada uma caracterizacdo a partir dos
materiais selecionados pela pesquisadora.

Considerado um classico da literatura infantil, neste livro conhecemos a
histéria de uma menina chamada Chapeuzinho Vermelho, a qual mesmo sua mée té-
la exposto os perigos do misterioso bosque, preferiu contradizé-los e rumar a casa da
Vovo por ele. De forma subjacente, a desobediéncia sustenta a narrativa e faz com

que o desfecho da histéria seja imbuido por suas consequéncias.

2.5.2.2. Historia “A bagunc¢a da Macaca” de Paula Browne

O objetivo prioritario para a escolha deste livro foi escutar os relatos das
criancas participantes da pesquisa provenientes de situacdes reais, semelhantes ao
ocorrido com a personagem principal, a Macaca.

O livro compbe-se de simplicidade discursiva, baseada na enumeracdo de
expressdes linguisticas que sublinham ndo somente o comportamento da Macaca em
busca de seu objeto sumido, como também envolve manifestacdes de suas
expressdes quanto ao acontecimento de perder algo. O paralelismo estrutural e
discursivo deste livro infantil confere ao seu texto um ritmo e uma cadéncia que
facilitam a apropriacdo do esquema narrativo, a0 mesmo tempo em que auxilia a
crianca a memorizar mais facilmente as informacdes veiculadas pela trama. Por
conseguinte, proporciona familiaridade com a situagéo de conflito da perda e suas
implicagdes ao sujeito.

A partir da interagdo do grupo, mediante diadlogo, foram levantados
guestionamentos referentes aos objetos das duas caixas, se estavam presentes na
historia. Assim, favoreceu as criangas recontarem a historia de forma compartilhada,

permitindo o acesso ao livro para investigacdes e consultas.
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2.5.2.3.Histéria “Gildo” de Silvana Rando

A pesquisadora teve por objetivo ao contar esta historia apresentar os
conflitos reais e aqueles imaginarios que todos experenciam durante a infancia. Ainda,
sensibilizar as criancas para o ritmo e a especificidade do discurso poético. Tais
aspectos sao importantes para a percepcao textual da composi¢éo narrativa, uma vez
que possibilita a crianca refinar sua sensibilidade e a compreender alguns
procedimentos estilisticos, tais como as associacdes lexicais, as analogias, o uso das
metaforas e anéaforas.

O livro aborda o medo recorrendo ao texto poético, e constitui-se por
expressdes simbolicas que proporcionam a crianca compreendé-lo por meio da
personagem principal, Gildo, um elefante, classificado como animal selvagem de
grande porte, mas que possui uma relagéo tumultuada com um objeto inofensivo para
o0 restante de seus amigos ndo tdo grandes como ele: o baldo. Ao término da narracao,
€ criada uma roda para dialogo na qual as criancas manifestem-se, tendo como

interlocutor o elefante de pelucia.

2.5.2.4 Histéria “O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande
urso esfomeado” de Audrey Wood

Objetivamos proporcionar um ambiente propicio a interacao e troca de ideias
entre as criangas, as quais manifestaram suas interpretacdes quanto ao personagem
‘o grande urso esfomeado” — que ndo aparece na histéria — enquanto saboreavam
“‘morangos vermelhos maduros”.

A estratégia para essa sessao € oferecer um espaco diferenciado para a
realizacdo da leitura. Para tanto, escolnemos como cenario dessa historia a area
externa da sala vermelha, onde foi estendida no chdo uma toalha xadrez de cor
vermelha semelhante a ilustracéo do livro, e em sua extensao postos as personagens

principais.

2.5.3.Procedimentos de Andlises de Dados

Para as etapas da apresentacao e da discussao dos dados, optamos pela

transcricdo de cada sessao de contacdo de historia observada e registrada no diario
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de pesquisa com o intuito de identificar interacbes entre o grupo participante,
fornecendo-nos aporte para analisar a literatura infantii como desencadeadora da
construcdo de processos socio afetivos na crianca pequena. Os nhomes usados para

identificar as criancas e a educadora sdo ficticios.

2.5.3.1.Histéria “Chapeuzinho Vermelho” de Teresa Rodriguez

Foi com o classico conto de fadas da literatura infantil intitulado “Chapeuzinho
Vermelho”, originalmente escrito por Charles Perrault (Franca, século XVII), que
iniciamos nossos momentos de contacgdo de histérias. O livro fora recebido pelas maos
das criancas tocando a capa do exemplar, em meio ao pedido: “Tia, conta por favor!”.
Respondi que contaria a histéria, mas, primeiramente, solicitei a todas que se
acomodassem, preferencialmente sentadas em rodinha para viverem algo especial.
Apds se organizarem, assentei-me em uma cadeira e dei inicio a narracao.

Inicialmente, anunciei o titulo do livro que segurava a uma altura que
respeitasse a visdo das criancas. Em seguida, apresentei a autora e o ilustrador da
obra. Neste momento, as criancas trocavam olhares umas as outras, no qual se
notava enorme expectativa quanto ao comeco da leitura de uma histéria ja conhecida,
mas que seria reencontrada novamente, a partir da harmonia da minha voz.

Durante a leitura, foram muitas as interrupcfes das crian¢as com o intuito de
se manterem vinculadas ao texto da narrativa e a leveza de seu ritmo. Permaneciam
conectadas ao texto a partir de falas como, “Tia, agora a Chapeuzinho vai pegar a
cesta de doces (...)” e, ainda, previam os acontecimentos posteriores ao ato
prenunciado como forma de reconhecer o enredo da historia ja ouvida. As criancas
confirmavam positivamente com a cabeca e com sorrisos compartilhados a cada vez
gue um acontecimento da narrativa correspondia aos seus conhecimentos ja
adquiridos de outras narra¢gdes sobre “Chapeuzinho Vermelho”.

Procurei dar consisténcia aos personagens da obra ao expressar diferentes
tonalidades de voz a cada um: mé@e da Chapeuzinho Vermelho, Chapeuzinho
Vermelho, Lobo, e Vovozinha. Para interpretar a mae de Chapeuzinho, n&do criei uma
voz semelhante a naturalidade da minha. Ja para a personagem principal, revesti a
voz de uma entonacao fina, pretendendo infantiliza-la, uma vez que Chapeuzinho é

uma crianga. Entre as meninas, houve uma demonstragéo de ternura pela voz criada
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para Chapeuzinho, levando a suspiros pelas criangas Nara e Anita, que pareciam
encarnar-se da personagem. O Lobo, por sua vez, teve maior repercusséao satisfatoria
entre 0s meninos, 0s quais manifestaram gargalhadas, enquanto as meninas soltavam
“gritinhos” de apavoramento. A personagem da Vovozinha ganhou uma voz trémula e
de médio volume, caracterizando a sua fase idosa. O menino Joaquim falou: “Cuidado
Vovo, porque vocé vai ser comidal”, antevendo o fim tragico da obra.

Durante a contacdo da historia, as criangcas nutriram o ambiente com
suspense, valorizando tal sentimento. Ao mesmo tempo em que sinalizavam a
vontade para que a leitura ndo acabasse, as criangas aguardavam ansiosas pelo seu
desfecho dizendo:

Nara: “Tia, ai o cagador vem com um arma!”

Adriana: “E! Ele espera o lobo 14 na casa da Vovozinha escondido numa
arvore!”

Antbnio: “Tia, o cagador usa um uniforme de soldado, porque ele tem uma
arma, sabia?”

Apoés o término da obra narrativa, as criancas Nara e Alice propuseram a
encenacdo da histéria, adiantando que interpretariam o papel de Chapeuzinho
Vermelho. Caio, por sua vez, me perguntou se poderia ser o Lobo. Imediatamente
José levantou um dos bracos dizendo que seria o Cacador.

Por haver interesse de todo o grupo em participar da encenacgao, propus a
formacdo de grupos, um para cada personagem. Assim, houve a formacéo do grupo
Chapeuzinho, grupo Lobo, grupo Vovozinha e grupo Cacador, a critério das criancas.
Elegeram-me como a Mae permanente de Chapeuzinho.

Os grupos de maior numero de integrantes foram da Chapeuzinho e do
Cacador, contendo 6 criangas exclusivamente meninas, e misto de quatro meninos e
uma menina, respectivamente. No grupo Lobo, havia trés meninos. Uma Unica menina
compunha o grupo Vovozinha, a qual buscou nos materiais trazidos pela pesquisadora
para a contacdo da historia vestimentas a fim de apoderar-se de sua personagem:
vestiu-se com um conjunto de pijama; enrolou-se no lencol que cobria a cama situada
no canto da casinha e ali deitou-se. As meninas que integravam o grupo Chapeuzinho
Vermelho elegeram a primeira que a interpretaria, a vestindo com o casaco vermelho.

Enquanto a pesquisadora precisava ler as falas da Mae de Chapeuzinho para

interpreta-la, os demais atores e atrizes buscavam na memoaria a dramatizacdo de
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seus personagens. As cenas aconteceram com tamanha fruicdo que me faziam
perceber sutilezas no processo de desenvolvimento do teatro: quando Joaquim,
interpretando o Lobo, ndo soube onde se esconder para “dar o bote” em Chapeuzinho,
Nara sugeriu que o mesmo entrasse debaixo da mesa a qual acomodara sua mochila
no inicio da aula, e, assim o fez satisfatoriamente. Outro momento observado se deu
qgquando Alan, o primeiro Cacgador, resgatou a Vovozinha. Yana, que interpretava
Vovozinha pela primeira vez, estava deitada na cama do canto da casinha. Alan,
entretanto, a orientou para que se escondesse dentro do armario, possibilitando seu
salvamento pelo Cagador.

Jéa se aproximava o horario de término da aula quando as criangas pediram-
me para dramatizarem mais uma vez a histéria contada. Atendi ao pedido, mas fiz a
ressalva de que teriamos de escolher dentre as criancgas integrantes dos grupos, quais
encenariam os personagens da obra pela ultima vez. As criangas, entdo, olhando
umas as outras, cujas expressdes permeavam a duvida, tiveram a ideia de todos os
grupos se apresentarem em conjunto. Senti-me inundada por enorme alegria ao notar
o desejo comum daquelas criangas em visitar novamente as emocdes fornecidas pela
histéria “Chapeuzinho Vermelho”, dessa vez a serem vivenciadas coletivamente.

Podemos dizer que foi um verdadeiro espetaculo, pois assistimos a varias
Chapeuzinhos catando “Pela estrada afora eu vou bem sozinha, levar esses doces
para a Vovozinha (...)". Vi bando de lobos escondidos, prontos ao ataque, logo apos
convencerem as Chapeuzinhos a desobedecerem sua Mae e a seguir rumo a casa
das Vovozinhas por um caminho suspeito. Ja na casa, presenciamos a postura dos
Cacadores, segurando uma arma de fogo imaginaria que vez ou outra, apontavam e
miravam os Lobos em um esconderijo debaixo da mesa. Aguardavam pelo conflito
final o qual desfecha com o salvamento das Vovozinhas e das Chapeuzinhos.

Compreendemos que o desenvolvimento integral da crianca se da por meio
de um processo construido socialmente, a partir de interagbes com seus pares e, por
conseguinte, de interacdes com a cultura do meio a qual pertence. Tal relagdo aspira
a crianga a viajar para dentro de si mesma por meio do imaginario, “motor do real”
(Held, 1980). Ainda, a autora defende que o imaginario do qual se ocupa € uma leitura
do real que se passa pelo imaginario, e ndo o imaginario como um fator de alienagao
do real; o imaginario visto como um meio de revelagdo do real. A partir dessa

concepgao, entendemos a literatura infantii como fonte de contribuicbes para a
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percepcao da crianga em sua relagdo com o mundo, constituindo-a como sujeito
cultural. Ainda, permite a ela o deleite ao mundo do sonho, da fantasia e da
imaginacdo (ZILBERMAN, 1994). Como linguagem artistica, também a literatura
promove a crianca um caminho absolutamente infinito de descobertas e compreensao
do mundo, favorecendo o descobrimento de si mesma (BETTELHEIM, 1980).

O prazer da leitura literaria infantil € capaz de provocar emocao, fazendo a
crianga voltar mais vezes ao texto para senti-lo novamente. Nos momentos da leitura
do conto de fadas “Chapeuzinho Vermelho” e posteriores, pode-se observar
manifestagcbes acompanhadas de modificacdes do espaco exterior e expressdes
faciais, nas quais predomina-se o contagio das emocdes e de seu poder mobilizador
do meio humano (ALVES e GARCIA, 2002). Evidenciou-se, assim, que a emocao &
uma manifestacao da vida afetiva do ser humano.

Pela emocéo dispor da mobilizagdo como poder, surge a existéncia da
comunicacao afetiva mediando a relagdo da crianca com o outro, na qual estabelece-
se vinculos afetivos com o plano social. Isto €, segundo a teoria walloniana, parece
mais adequado entender o afetivo como uma qualidade das relacdes humanas e das
experiéncias que elas evocam. S&o as relagOes sociais, com efeito, que marcam a
vida humana, conferindo aos elementos que formam o contexto da realidade um
sentido afetivo. Isto €, somente por intermédio do grupo, é que a emo¢do emana
consciéncia no sujeito e o torna sensivel ao conhecimento das coisas e de si (Wallon,
1986, apud Galvao, 2002, p. 63).

2.5.3.2.Historia “A bagunca da macaca” de Paula Browne

Este é um texto caracterizado como fabula, de narragéo ritmica, que explora
0 imaginario, pois, por meio dele, a personagem principal, uma Macaca, convida o
leitor a adentrar-se na narrativa, procurando com ela um objeto sumido: seus 6culos.

Para enriquecer a contacdo desta histéria, em uma caixa de papelédo, a
pesquisadora organizou um conjunto de brinquedos pequenos que faziam referéncia
as imagens visuais do livro. Deixamo-la em segredo, com o intuito de mostra-la as
criangcas no momento posterior da narrativa oral.

Apresentamos o titulo, a autora e o ilustrador do livro as criangas, as quais

expressaram bastante curiosidade em ouvir a histdria. As criancas Maria e Sara foram
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as primeiras a assentar-se em rodinha, chamando a atengdo das demais para que
fizessem o mesmo. Nao houve pronunciamento da pesquisadora em pedir as criangcas
aguietacao, pois logo se acomodaram em roda.

Esperei, entdo, pelo momento em que o grupo estivesse atento para que a
narrativa movimentasse o espirito infantil, na qual a todo momento apareceriam fatos
novos e interessantes, “cheios de peripécias e situacdes imprevistas” (CUNHA, 1986,
p. 97).

Iniciei a leitura em meio a um siléncio ecoante. As criancas como que
hipnotizadas pelas palavras da obra, fixavam seus olhos nas péginas lidas. A diversédo
da narrativa provocava gargalhadas no grupo, especialmente quando ouviam palavras

travessa”, “tristonha”. As criancas

LT ", «

diferentes como, por exemplo, “supetao”; “eureca”;
encostavam umas as outras por meio de toques curtos com os bracos. Aquelas que
0s recebiam, responderam com largos sorrisos, compartilhando do mesmo sentimento
de deleite da leitura.

Ao término da narrativa, a pesquisadora colocou o livro sobre a mesa mais
préxima. As criancas Yana, José, Barbara, Gustavo e Helena levantaram-se e
rumaram para onde o livro estava com o intuito de manusea-lo, revisitando algumas
paginas cujas imagens foram analisadas cuidadosamente. Surgiram, por conseguinte,
comentarios que foram discutidos entre elas.

Yana: “Olha s6 José, no quarto da macaca tem brinquedo de menino!”

José: “E (...) Mas tem essas roupas espalhada no chdo também, e essa
boneca debaixo da cama (...) Tudo de mulher! Ela deixa tudo baguncado, por isso
demorou pra achar o 6culos!”

Barbara: “E o 6culos tava na cabeca dela!” — risos

José: “Um dia eu deixei o0 meu lapis na cama, ai quando eu precisei dele eu
nao achei, porque eu esqueci onde ele tava.”

Yana: “Eu também esqueci onde tava um chinelo meu (...) Dai, pedi pra minha
mae achar!”

A pesquisadora convidou todo o grupo para dialogarem a respeito de “perder
coisas”, declarando ser uma “pessoa esquecida” e, portanto, procura organizar-se a
fim de ndo “esquecer coisas por ai’, como a personagem principal da historia.
Sugerimos a Macaca prestar atencdo em suas ac¢des para que ndo acontecesse

novamente o episddio do “sumigo”. Logo em seguida, a pesquisadora perguntou as
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criangcas se sabiam o significado do termo objeto. Bérbara, Caio, Nara e Joaquim
deram a resposta de que era “uma coisa”. Barbara se corrigiu ao reformular a sua
resposta: “Nao, nao! Objeto quer dizer uma meia ou uma tiara que a menina pde no
cabelo!” — levando as maos & cabeca. Ja Nara, respondeu dizendo que “E uma coisa
que a gente tem, que é da gente!” — colocando a méo esquerda no peito. As demais
criangcas aceitaram as respostas elaboradas de forma satisfatéria, por meio de
confirmacdes enfaticas: “E isso mesmo!” e “E o que a gente carrega na mochila —
pausa para retomada de ideia — e 0 que a gente ganha de presente do nosso pai, da
nossa méae (...)".

Ainda, a pesquisadora perguntou se algumas delas ja haviam esquecido ou
perdido algum objeto. Antdnio se pronunciou da seguinte forma: “Aqui na escola a
gente perde o uniforme da capoeira — pausa — dai, a gente pede pra tia Mariana ajudar
a gente achar ele”. Timoteo continuou dizendo: “Minha mé&e escreve na agenda
quando eu esquec¢o meu brinquedo aqui na escola”. Caio, em seguida, afirmou: “Eu
fico triste quando esqueco as coisas — pausa — minha mae procura comigo, mas nao
acha as vezes”.

Diante desses relatos, percebemos a presenca da angustia como
consequéncia do esquecimento ou perda de algum objeto em que ha estimado valor.
As criangas partilharam do sentimento de angustia mesmo sem terem efetivamente
perdido ou esquecido algum objeto. Ao observar tal desdobramento, a pesquisadora
pegou a caixa que havia organizado para a contacdo da historia, levantou-se e
anunciou que tinha preparado uma surpresa, deixando o grupo em alvorogo. “O que
€ isso, tia?”; “Deixa eu ver!”; “Qué que tem dentro da caixa?”, perguntaram as criangas
sob olhares curiosos, sedentas por conhecerem o que aquela caixa escondia.
Permitimos que a abrissem e contassem suas descobertas.

Sentada em uma cadeira infantil, a pesquisadora pdde ouvir o que havia
pretendido com a inclusdo da caixa de papeléao, por intermédio das seguintes falas:

Helena: “Tia, olha s6 um sapato! Igual que tinha na sala da Macaca!”

Timéteo: “Deixa eu ver!!l” — esticando seu pescoco até o objeto nas maos de
Helena

José: “Olha Caio! Tem um copo de brinquedo rosa no chao da cama — pausa

— E de menina!”
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Caio: “E!!! Tem um copo de suco de abacaxi |4 na cama da Macaca! Vamo 14
ver de novo no desenho do livro?” — caminharam em direcéo ao livro e o folhearam a
procura da imagem do copo

Barbara: “Credo!!! Aqui tem uma meia!!! Que chulé!” — cobrindo o nariz com a
mao ao imaginar o fedor exalado pela meia supostamente suja, provocando
gargalhadas no grupo

Sara: “Eu nao quero ficar perto dessa meia, porque ela ta fedendo!!! — saiu
correndo para o outro canto da sala

Maria: “Eu também n&o!!! Vamo fugir da Barbara, porque ela td com a meia
suja!!! — segurando nas maos de Anita e Alice juntaram-se a Sara. Iniciou-se, assim,

uma brincadeira de pega-pega, onde Barbara corria atras das meninas

2.5.3.3.Historia “Gildo”, de Silvana Rando

A pesquisadora iniciou a contacdo da historia preparando uma roda com 15
almofadas, préxima a saida para a area externa da sala, onde cada crianca pbéde
acomodar-se. Apresentamos o titulo, a autora e a ilustradora as criancas, cuja trama
envolve um elefante muito corajoso chamado Gildo, mas que tinha medo de balbdes,
daqueles bem coloridos de festas de aniversario.

Durante a leitura, houve intervencdes das criancas referentes a classificacao
dos animais ilustrados na histéria. Timoteo, levantando-se em direcdo ao livro, disse:
“O elefante € um animal que vive la na selva, sabia tia?”. Logo em seguida, Gustavo
deu continuidade ao comentario do irméo refletindo sobre a imagem do jacaré
tomando sol na borda da piscina, na primeira pagina do livro: “Tia, esse jacaré aqui
pode comer esse bicho, porque esse bicho € pequeno e o jacaré tem uma bocona!” —
apontando para o porco-espinho, o “bicho pequeno” de sua fala. Percebendo a pausa
na leitura, Joaquim protestou: “Deixa a tia ler!!!”, fazendo com que os meninos Timoéteo
e Gustavo voltassem aos seus lugares.

Demos continuidade a leitura, buscando respeitar o tempo de cada crianga
em construir seu cenario. Em um determinado momento da historia, a personagem
principal vai ao cinema e nas paginas ha duas ilustracdes de cartazes de filmes da
categoria terror: “Dracula” e “A mumia”. Imediatamente, Anita disse em voz alta: “Olha

la o sangue no dente daquele morcego!!! Porque ele t& com esse sangue, tia?”,
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causando espanto nas demais criangas, as quais olharam-se e compartilharam a
expressao facial “Oh!!l”, em que a boca adquire o formato da letra “O”. Como resposta,
informamos sobre a existéncia de varias espécies de morcegos, cujos alimentos
variam desde polen de flores as frutas. Ainda, dissemos que o0 sangue presente nos
dentes do morcego nédo significa ferimento a alguma pessoa, uma vez que sao
pouquissimas as espécies que se alimentam de sangue de outros animais. Apos
ouvirem nossas explicacdes, as criancas permaneceram em siléncio, esperando o
prosseguimento da leitura.

Continuamos a narracdo sem qualquer interferéncia das criangas, até o
momento em que percebem Gildo executar uma tarefa desagradavel: trocar a fralda
suja de sua irma. Apds ouvirem a leitura desse trecho, Alice, Sara, Barbara, Nara,
Anita e José fizeram muxoxo de nojo, enquanto que as criancas Maria, Yana, Joaquim,
Timo6teo, Gustavo, Helena, Anabel, Joana, Antbnio e Caio deram gargalhadas.
Aquelas que imaginaram o fedor da fralda da irma de Gildo transmitiram em coral:
“‘Ecalll”, seguido de “Que nojo, tia!!!”. Ja as criangas que riram, relataram que ja
presenciaram trocas de fralda de “cocé e xixi também”, por isso ndo sentiam nojo.

Adiante, foi introduzido o momento em que o conflito da histéria esteve por vir,
dando tempo para que cada crianca tomasse para si alguma expectativa. Para tanto,
demos uma longa pausa ao apresentarmos o medo de Gildo. Quando ouviram que a
personagem principal tem medo de baldes, as criangas mostraram-se surpresas, pois
nao entenderam como um objeto decorativo poderia provocar tal emocao. Caio falou:
“A gente gosta de baldo — pausa — Quando tem festa aqui na escola, a gente pede pra
tia pegar pra gente (...) Dai, a gente leva ele pra casa!!'”. Dando sequéncia a fala
anterior, Joana disse: “E! A gente n3o tem medo de baldo, s6 tem medo de escuro,
de terror!” — vocalizando o som “Uh” com as mé&os ao redor da boca, fazendo
referéncia a fantasmas. Tal expressdo provocou a representacdo de apavoramento
coletiva no grupo, o qual a imitaram em diferentes entona¢des, movimentando de
forma trémula o corpo.

Ao fim da historia, as criancas puderam ouvir o climax quando Gildo participa
da festa de aniversario do Paulo, seu amigo girafa, e um acontecimento aterrorizante
ocorre: a mae do aniversariante amarrou em seu bragco um corddo com um baléo.
Gildo, por sua vez, tentou desfazer o nd, mas ndo conseguiu, tendo de voltar para

casa na companhia do baldo. As criangas criaram uma atmosfera nutrida pela
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expectativa de Gildo desvencilhar-se de seu maior medo. Todas esperavam em
siléncio pelo momento em que ouviriam o desejado desfecho. Porém, apés vérias
tentativas em livrar-se do baldo, a personagem principal percebe ndo sentir mais tanto
medo, e, mais adiante, comecou a se divertir com brincadeiras ja conhecidas entre o
grupo: jogar o baldo em direcdo ao teto, joga-lo para frente, correr em busca dele.

As criancas trocaram sorrisos umas as outras e manifestaram alivio em saber
que a histéria teve um final prazeroso, como podemos perceber nas falas de Maria,
Timoteo e Joana:

Maria: “Ufa, Tia! Pensei que ele ia esperar o baldo ficar vazio!!! la demorar
muito!!!”

Timéteo: “E!l — pausa — Mas se o baldo ficar vazio, ele pede pro pai dele
cortar com uma faca”

Maria: “Faca nao, porque corta a gente e sai sangue”

Joana: “E verdade! Minha mée ja cortou a méo cortando carne! — pausa — Por
isso ndo pode mexer, Timoteo (...) Nem na gaveta pode mexer!”

Como forma de dar prosseguimento a mesma acdo de dialogo, a
pesquisadora convidou as criancas a relatarem seus medos, de forma voluntaria e
espontanea. Para tanto, apresentou o elefante de pellcia, o Gildo, e o baldo cheio, o
medo. Consistimos a atividade no seguinte propdsito: o baldo seria o0 medo relatado
por uma crianca e o elefante de pellcia, uma solucdo em potencial criada por outra
crianca.

As criancas Béarbara e Sara formaram a primeira dupla a participar, as quais
encenaram uma situagdo em que o medo estava depositado em um inseto, a barata.
Barbara escolheu Gildo, e, por conseguinte, Sara ateve-se ao baldo.

Sara: “Socorro!!! Eu vi uma barata marrom |la no banheiro”

Barbara: “Onde Sara? N&o t6 vendo nada aqui! — correndo em dire¢do ao
banheiro

Sara: “Ai 6 — apontando com o dedo — Perto do vaso!!! Acho que ela foi ai
porque alguém esqueceu de dar descarga! Ela foi porque gosta de xixi!”

Barbara: “Ah!!! Té vendo ela! — apontando para o canto do vaso sanitario

Sara: “Ailll Nao pega ela na mao! Nao vem aqui perto da gente! — incluindo as

outras criancas que assistiam ao teatro
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Barbara: “Ta! Eu ndo vou ai ndo! Mas vocé nao precisa ficar com medo,
porque eu vou matar ela!!! Ouviu? — barulho de pisada no chao

Sara: “Eballl Ela conseguiu matar a barata l1a do banheiro!” — solicitando
aplausos as outras criancas

A dupla provocou risadas e recebeu aplausos das outras criancas ao final da
encenagcdo. Ovacionadas, Béarbara e Sara abracaram-se e entregaram as
personagens da historia a dupla seguinte, Joaquim e José. Logo, tendo Joaquim o
baldo e, por sua vez, José, o elefante de pellcia, iniciaram o segundo teatro.

Joaquim: “José, eu tenho medo de vir pra escola e o 6nibus esquecer eu aqui”

José: “Nao, Joaquim!!! O énibus nao vai te esquecer aqui — olhando em
direcdo ao chéo

José: “Se vocé ficar aqui na escola, vou pedir pra minha mae deixar vocé la
na sua casa (...) A gente vai de carro!”

Joaquim: “E!!! Dai, vocé pode brincar com meus brinquedo!!!” — levando a méo
ao peito

José: “Legal!’” Vou pedir pra minha mae deixar eu ir na sua casa pra gente
brincar 14! Vou levar o Batman pra gente brincar de herdis do planeta!!!”

Joaquim: “Vocé vai na minha casa, vocé vai na minha casa, vocé vai na minha
casalll” — dando musicalidade a fala

A segunda dupla encerrou o teatro com um forte abraco, provocando
satisfacdo no restante das criancas. Como ja se aproximava do horario de
encerramento da aula, o grupo brincou com o baldo trazido pela pesquisadora,
fazendo-o de peteca, explorando todo o espaco disponivel na sala vermelha: os
cantos, os corredores formados entre as mesas, debaixo da mesa da educadora e

sobre o tapete emborrachado.

2.5.3.4.Histéria “O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande
urso esfomeado” de Audrey Wood

A Ultima sessao de contacao de historia foi realizada no ambiente da area
externa da sala vermelha. Entendemos no chdo uma toalha xadrez de cor vermelha e
sobre ela dispomos uma cesta recheada de morangos. A sua direita, colocamos um

ratinho de pellucia. O urso anunciado no titulo do livro ndo foi representado
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materialmente. A trama discorre a aventura de um pequeno rato, o qual nutre um
profundo desejo por um morango vermelho maduro. O ratinho consegue colhé-lo com
o auxilio de uma escada, mas as falas de um suposto urso, que nao aparece nas
ilustracdes do livro, o impede de saborear a fruta.

Apresentamos a capa, o titulo, o autor e o ilustrador do livro. Nesse primeiro
momento, as criangas riram ao ouvirem a pronuncia dos nomes dos produtores da
obra, os quais sao de origem estrangeira.

Pela obra apresentar pouca descricdo literaria em sua composicao, utilizando-
se bastante da onomatopeia, as crian¢cas conectaram-se ao ritmo, a cadéncia e ao
uso das modalidades e possibilidades da voz da pesquisadora. Isto é, sussurramos
guando o ratinho tecia estratégias para comer o morango; levantamos o som da voz
guando surgiram o0s passos do suposto urso; demos pausa para que houvesse tempo
de cada um imaginar o que estava por vir.

Ao longo da leitura, 0 grupo permaneceu ativo por meio da escuta, mas
manifestando poucas falas, as quais referiam-se, constantemente, ao urso: “Cadé o
urso, tia? Ele nao vai aparecer?”, perguntou Joana. A pesquisadora fez expressdes
faciais e gestuais de surpresa, demonstrando tanta curiosidade quanto as criancas,
que ouviam atentamente a histéria. Ao escutarem o som dos passos do suposto urso
(“BUM, BUM, BUM”), reproduziram-no com o auxilio dos pés batendo-os no chdo. A
emissao de gargalhadas contagiou a todos.

Préximo ao fim da leitura, as criangcas expressaram satisfacdo ao saberem
que o ratinho conseguiu devorar metade do morango vermelho maduro, colhido no
inicio da histéria. J& a outra metade, foi oferecida pela prépria personagem principal
ao suposto urso que, durante toda a narracdo, comunicou-se por intermédio de um
plano apartado, pondo em duvida a sua real existéncia. As duvidas em relacdo a
existéncia do urso logo foram esclarecidas pelas criangas no momento em que a
pesquisadora abocanhou um morango fresco da cesta disposta na toalha xadrez.
Antbnio, Joana e Alice, em meios a risadas, falaram:

Antbnio: “Tia, vocé € o urso que nao ta no livro!!!”

Joana: “E a tia sim, ela comeu um morango!” — apontando para a
pesquisadora

Joana: “Eu também quero ser um urso, porque eu quero comer um morango,

tial”
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Alice: “Tia, como vocé fez pra ser o urso? Voceé ¢ a tia!”

Em resposta, a pesquisadora disse que ao ler “a histéria do ratinho”, qualquer
pessoa poderia “ser o urso”, ja que ele ndo é definido no decorrer das imagens visuais
do livro. Portanto, convidamos as criancas a representarem o urso imaginado por elas,
por intermédio de sua imagem no espelho pendurado na parede da sala vermelha.

As interpretacdes construidas pelas criangas foram reinventadas a partir das
imitacbes de expressfes faciais e gestuais e de sons da lingua. O grupo criou
diferentes interpretagdes para o “urso esfomeado”, difundindo aquelas que se

destacaram no momento interacional posterior & leitura.
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CAPITULO 3 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

3.1.Resultados

Cumprindo com o objetivo geral compreender a literatura infantil como
desencadeadora de processos de construcdo de conhecimento e imaginacao
em interacdes socio afetivas, constatamos que as quatro sessdes de contagdo das
histérias dos livros selecionados contribuiram para o desenvolvimento social afetivo
infantil, mediante interacdes entre pares, pois abriram as portas da compreenséo do
mundo na medida em que a crianga descobre e enxerga o real com os olhos do
imaginario.

Evidenciou-se que as interacdes entre as criancas participantes deste
trabalho possibilitaram momentos de compartiihamento de emocdes importantes
como a alegria, o entusiasmo, a curiosidade, o medo, a tristeza, e, também, momentos
de escuta. Ainda, percebemos o surgimento de novos vinculos afetivos entre criancas
gue demonstravam dificuldades em se relacionar com determinados pares e
intensificaram-se aqueles ja existentes, a partir dos momentos posteriores as sessdes
de contac&o das historias. A literatura entéo, foi constatada sua fungédo de promotora
de interacgdes sociais e de desencadeadora da afetividade na crianga pequena.

Vejamos, portanto, os resultados de cada sessdo realizada para esta

pesquisa.

3.1.1.Histéria “Chapeuzinho Vermelho”, de Teresa Rodriguez

Ao selecionar este livro, a pesquisadora oportunizou as criangas 0 acesso a
um classico conto de fadas da literatura infantil. Uma vez que esse género literario
caracteriza-se pela narracdo fantastica, ao grupo foi possibilitada a relacdo com a
realidade de seus desejos, pois havia a presenca de personagens polissémicos na
trama da historia proporcionando varias leituras aos participantes, 0s quais puderam
sentir diferentes emocdes, seguindo a critérios intersubjetivos.

No momento posterior a contagcdo, as criangas compreenderam que seus

pares partiihavam de alguns mesmos sentimentos ao representarem seus
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personagens preferidos mediante a linguagem artistica do teatro. Chapeuzinho
Vermelho foi interpretada como uma menina doce, porém desobediente, pois
transgrediu as orientacdes de sua mae ao dar ouvidos ao Lobo. O desejo da
curiosidade em saber como seria 0 bosque abrilhantou ndo somente os olhos de
Chapeuzinho como, também, a postura gestual e as expressdes faciais das meninas
gue integravam o grupo da personagem. O Lobo, mesmo temido pelas criancgas, foi a
personagem que mais recebeu sugestdes do grupo durante sua dramatizacdo: desde
o local onde ficariam escondidos até a caraterizacdo do som emitido pelos meninos
que o0 encenaram. Isto €, optaram por aguardarem debaixo da mesa, esquivando-se
ao méximo da luz que iluminava toda a sala, uivando em alto volume com os dentes
a mostra. Percebemos que o temor ao real animal selvagem instigou a imaginacéo do
grupo para a construgdo da personagem Lobo.

O Cacador, por sua vez, apropriou-se de uma postura ereta e de seriedade
facial. As criancas que o representaram marcharam por todo o espaco da sala
vermelha, segurando uma imaginaria arma de fogo. Notamos que o grupo do Cacador
esteve proximo a Vovozinha durante todo o teatro, significando protecdo a idosa.
Enquanto o ambiente da Vovozinha esteve seguro pela presenca do Cacgador, essa
manteve-se tranquila, esperando o momento em que 0 Lobo seria preso. O
acontecimento da captura do Lobo foi caraterizado pela rigidez dos corpos das

criancas, emitindo tenséo a cena.

3.1.2.Histéria “A bagung¢a da Macaca”, de Paula Browne

O livro proporcionou ao grupo o refinamento da sensibilidade e da capacidade
criadora no momento posterior & contacdo da histéria, uma vez que a narrativa
apresenta em sua composicdo a estética da poesia. Evidenciou-se, portanto, a
promocao do deleite, do divertimento e da comunicacéao.

A medida que a personagem principal, a Macaca, apresentava modificacdes
em seu comportamento e em suas expressdes devido ao objeto sumido, as criangas
teceram percepgfes subjetivas, as quais foram ressignificadas por intermédio da
relacdo social, no momento posterior a leitura. Houve, portanto, interacdes entre o
grupo, o qual expressou sentimentos quanto ao comum fator da perda, estabelecendo

vinculos afetivos. Ainda, a caixa usada pela pesquisadora contribuiu para as
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ressignificagdes levantadas, pois as criancas construiram frequentes equivaléncias

entre os objetos da caixa e as imagens do livro.

3.1.3.Histéria “Gildo”, de Silvana Rando

Constatamos que as criangas criaram percepc¢des sobre a narrativa a partir
das ilustragdes. O grupo manifestou bastante interesse pelas imagens visuais do livro,
especialmente aquelas em que apresenta os cartazes dos filmes “Dracula” e “A
Muamia”, proporcionando, assim, experiéncias com a Arte Visual (RCNEI, 1998).

Para o momento posterior a contacao, a histéria contribuiu para o dialogo
entre 0 grupo e a troca de vivéncias provenientes da realidade de cada participante.
Com o auxilio dos materiais trazidos pela pesquisadora, as criancas adquiriram o
conhecimento de que seus pares dispunham de sensacfes comuns e também de
divergéncias quanto a relacdo que estabelecem com o mundo real. Isto €, ao
analisarmos os teatros originados por intermédio da capacidade criadora das duas
duplas participantes, percebemos que sdo postas diferentes significacdes quanto ao
fator medo. Para Barbara, ja que a barata (inseto) ndo Ihe causava pavor, encontrou
na acao de pisotea-la a solugdo para o desconforto de sua companheira. José, por
sua vez, soube conduzir o medo de sua dupla a um desfecho positivo ao imaginarem
momentos em que brincavam com seus super-herois favoritos na casa de Joaquim.

Nos momentos interacionais desta sessdo, percebemos que as criancas
usaram da imaginacdo como tradutora dos acontecimentos que circundam o mundo

real de seus pares.

3.1.4.Histéria “O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado”, de Audrey Wood

Constatamos que este livro incitou a imaginac¢ao do grupo participante por néo
apresentar ilustragbes da suposta personagem urso. As criangas mantiveram-se
ligadas a personagem por intermédio de suas falas. Durante todo o momento da
leitura, houve pronunciamentos de consisténcia curiosa quanto a real existéncia do
urso.

No espelho, material oferecido pela pesquisadora para 0 momento posterior

a contacdo da histéria, os participantes puderam compreender que a imagem pode
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ser modificada sem alterar a legitimidade corporal. A partir do dispositivo da
Imaginagao, as criangas representaram o urso mostrando garras e dentes afiados e
redimensionando sua estrutura fisica a medidas surreais. Ainda, a acao contribuiu
para a tomada de consciéncia pelos participantes em se perceber e perceber o outro,
pois notaram que alguns pares nao possuiam impostacao de voz suficiente para emitir
o bramido do urso; outros ndo conseguiam equilibrar-se na ponta dos pés a fim de
parecerem maiores.

Houve, portanto, o cruzamento de conhecimentos ja adquiridos pelas
criangas, contribuindo para a ressonancia das representacdes elaboradas. Ainda,
ocorreram imitagdes daquelas recriagbes da personagem “urso” que mais obtiveram
receptividade entre os participantes como forma de se sentirem aceitos e de se
incluirem no grupo, proporcionando o estreitamento de lacos afetivos no momento das

interacodes.

3.2.Discusséao dos Resultados

De acordo com Louis Paswels (apud ABRAMOVICH, 1994, p. 24), a crianca
escuta a histéria que Ihe € contada simplesmente como histéria, mas, mais tarde ha a
revelagao de sua significacéo por intermédio de “uma orelha detras da orelha”. Isto é,
compreendemos a afetividade como “uma orelha detras da orelha”, pois propulsionou
0 aumento qualitativo das interacdes entre as criancas participantes desta pesquisa,
na medida em que as relacdes sociais foram sendo descobertas e estreitadas durante
as sessodes de contacdo de histéria. Ainda, a afetividade constitui a base de toda
relacdo humana. Dessa forma, constatamos que a afetividade e a sociabilidade sé&o
aspectos integrantes e se desenvolvem a partir das interagdes.

Segundo Abramovich (1994, p. 24), “o livro da crianga que ainda néo I1é € a
historia contada. E ela € (ou pode ser) ampliadora de referenciais, postura colocada,
inquietude provocada, emocédo deflagrada, suspense a ser resolvido, torcida
desenfreada, caminhos novos apontados, sorriso gargalhado [...]". Entendemos a
literatura infantil como criadora de mundos cuja narragao significa a porta de entrada.
As criancas, portanto, é proporcionado 0 acesso a novos conhecimentos a medida
gue compreende o0 mundo e experencia as significacdes que constroi, modificando-as

continuamente em cada interacdo. Por conseguinte, elas podem estabelecer relagbes
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com a forma de pensar e 0 modo de ser do grupo social ao qual pertence, constituindo
a prépria identidade (ZILBERMAN, 1994).

Ainda, Held (1980) apresenta ideias fundamentais ao entendimento de que a
narrativa da literatura infantil traduz todo um mundo de desejos a propria vontade da
crianga por meio do imaginario, o qual se constitui como elemento fundamental para
gue a crianca aprenda sobre as relagdes sociais, sobre o eu e sobre o outro (RCNEI,
1998). Ainda, emocbes e sentimentos podem ser indagados pelo imaginario, na
medida em que a crianca apropria-se do mundo real. Imbricado a imaginacéo esta a
fantasia. Esse elemento permite a crianca se aproximar ou se distanciar da realidade
vivida, transformando objetos pelo uso que deles faz (DCNEB, 2013).

Na sesséo da historia “Chapeuzinho Vermelho”, o grupo participante utilizou
a linguagem artistica do teatro para agir em funcdo das personagens existentes na
narrativa, colocando em pratica suas fantasias e seus conhecimentos prévios. Ao
desempenharem as personagens, as criancas dispuseram de Sseus recursos
emocionais que foram compartilhados nas situacdes de interacao, internalizando o a
afetividade. Nessas condi¢des, temos a presenca da imaginacgao criadora, pois ocorre
no fazer artistico e na brincadeira do faz-de-conta, desencadeando os aspectos socio
afetivos na crianga pequena.

Ao formarem grupos para interpretacdo das personagens da historia, as
criancas exercitaram a imitacdo, pois observaram e aprenderam com 0S pares a
reproduzir de forma variada aquela personagem escolhida, desenvolvendo, assim,
suas capacidades de expresséao e de imaginacéo criadora. Portanto, a imitagéo foi um
instrumento por meio do qual a crianca pode se identificar, ser aceita e de diferenciar-
se dos outros, contribuindo para a construcdo de sua identidade. Ainda, pelo livro
pertencer ao género literario do conto de fadas, colaborou para o crescimento interior
e autobnomo da crianca (DCNEB, 2013).

Percebemos a imaginagdo criadora também na historia “A bagunga da
Macaca”, quando as criangas entraram em contato com a producdo artistica da
narracao poética. A partir da estética da poesia o grupo péde desenvolver a fruicdo
por articular a percepc¢ao, a sensibilidade e a reflexdo. De acordo com Pillar (1999) a
estética ajuda a fazer com que a arte seja incorporada a vida do sujeito instigando-o

a buscar a presenca da arte como necessidade e como prazer, como fruicdo ou como
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producdo, pois, por intermédio desses aspectos, a arte promove a experiéncia
criadora da sensibilizacéo.

As imagens do livro “Gildo” foram mais uma produc¢ao de arte cuja as criangas
exploraram seu fazer artistico, pois, a partir delas, puderam identificar suas
impressoes, ideias e representacfes acerca da historia. Tais constru¢des foram
elaboradas nos momentos da contacéo da histéria e posterior, onde o grupo observou
os elementos da linguagem visual e os articulou aos materiais disponibilizados pela
pesquisadora. Dessa forma, houve dominio estético e artistico, pois as criancas
simbolizaram os elementos referentes a seguranca e o medo, independentemente de
suas reais presencas. Os simbolos reapresentam o mundo a partir das relagbes que
a crianca estabelece consigo mesma, com as outras pessoas, com a imaginacao e
com a cultura (FRIEDMANN, 2005).

Quando lemos nas falas de Sara a presenca do inseto barata, percebemos
que ela apropriou-se de um objeto real e atribuiu-lhe o significado do medo, o qual foi
interpretado por intermédio da imaginacdo e da imitacdo da realidade. Por
conseguinte, notamos que a menina dispés de emocdes nos gestos de pular, vocalizar
gritos e chacoalhar das méaos, a fim de transformar uma realidade anteriormente
vivenciada, o medo de barata, a sua compreenséo particular sobre o inseto. Portanto,
a producdo artistica do livro permitiu a Sara recriar aquilo que sabia sobre barata em
uma atividade espontanea e imaginativa, o didlogo (RCNEI, 1998).

Os gestos e expressdes faciais, 0s quais as criancas manifestaram durante
as sessdes de contacdo das histdrias ja discutidas, sdo importantes exercicios de
imaginacéo e de criatividade que reforcam a importancia da expressado de emocdes,
sentimentos e, por conseguinte, da comunicacao.

A leitura do livro “O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado” permitiu as criangas imaginar como seria a personagem urso e
conjecturar sua existéncia, uma vez que nao aparece nas imagens do livro. Em meio
as duavidas, cada participante expressou-se a sua maneira. Pelo fato de essas
manifestagbes terem ocorrido em grupo, as criangcas puderam observar o outro e
identificar suas expressdes, dando ao movimento um sentido socializador e estético.
No momento posterior a contacdo, a pesquisadora conduziu o grupo ao espelho

localizado no interior da sala vermelha, e foi proposto que representassem o urso.



65

O espelho foi escolhido como material pois possibilita a vivéncia e o
compartilhamento de experiéncias e descobertas. Ainda, o material se faz necessario
para a construcdo e afirmacéo da imagem corporal em atividades nas quais meninos
e meninas assumem papéis (DCNEB, 2013). Ao se olharem, as criancas ampliam o
conhecimento sobre seu corpo, diferenciando-se do outro e construindo sua propria
identidade.

Percebemos que o espelho desempenhou dois sentidos importantes durante
0 momento das interacfes: o0 socializador e o estético. Por meio do seu sentido
socializador, as criangas criaram interpretacoes diversificadas para o animal,
garantindo, assim, o compartilhamento de experiéncias e novas descobertas. No
sentido estético, o espelho colaborou para que o0s participantes adquirissem
sensibilidade e consciéncia dos limites do corpo.

Dessa forma, constatamos que as representacfes do urso propiciaram as
criancas a descoberta das possibilidades expressivas de si e do outro e, ainda, a
aguisicado da consciéncia dos limites do proprio corpo, contribuindo para o processo
da imaginacao criadora, uma vez que as crian¢cas comunicaram a troca de ideias, de
movimentos e de sons vocais a respeito de como criar a personagem urso,
ressignificando-a constantemente.

Por intermédio das quatro sessdes de contacdo de histéria, averiguamos que
a todo momento as criancas eram instigadas a envolver-se com a leitura por
possibilitd-las acesso ao universo imaginario. Nos momentos posteriores a narracao
oral, as criancas construiram suas compreensdées do mundo por meio das
ressignificacdes tecidas pelo grupo a medida que interagiam. Dessa forma, os
participantes articularam os elementos tomados da realidade com a fantasia no plano
das relagbes socio afetivas. Held (1980, p. 234) afirma que a afetividade e a fantasia
possibilitam a construgdo de uma crianca que “amanha saiba reinventar o homem?”.
Nesse sentido, afirmarmos que a fantasia permanece em uma estreita relagcédo com a
experiéncia acumulada pela crianca a partir de seu contexto social, a qual é repleta
de sentidos e significados e carrega consigo elementos afetivos.

A contacdo de histérias é, portanto, 0 primeiro passo para que a literatura
ganhe corpo e se realize, pois a crianga pequena ainda ndo alfabetizada conta com a
palavra oral. Ou seja, “o ‘pré-leitor’ na primeira infancia tem o livro como objeto de
descobrimento para a leitura” (SOUZA e FEBA, 2011, p. 76 e 77). Ainda, segundo
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Meneses (2004, p. 54), “na narrativa oral, a palavra é corpo: modulada pela voz
humana é, portanto, carregada de marcas corporais, carregada de valor significante”.
Isto é, a literatura infantil por se constituir da palavra narrada, dimensiona tanto a
imaginacdo quanto a afetividade, desenvolvendo, assim, os aspectos socio afetivos
na crianga pequena.

Constatamos que a interacdo de pares, a partir da afetividade, favorece a
crianca constituir-se como criadora do universo textual, preenchendo os espacgos
duvidosos e a aventurar-se pela leitura, por meio da relacdo do imaginario com o real,
emancipando-a como sujeito social. Jauss (1994, p. 46), afirma que “a fungao social
somente se manifesta na plenitude de suas possibilidades quando a experiéncia
literaria do sujeito adentra horizonte de expectativa de sua vida pratica, pré-formando

seu entendimento de mundo, e, assim, retroagindo sobre seu comportamento social’.
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CAPITULO 4 — CONSIDERACOES FINAIS

Diante da proposta de mostrar a literatura em sua destinagao a formar um ser
humano sensivel, imaginativo, criativo e critico, autbnomo e participante da sociedade
em gue vive, por meio da promocao de experiéncias de leitura ladica as criangas, nos
deparamos com a problematica de que “a literatura infantil se faz na escola sob a 6tica
pedagogizada” (CRAIDY e KAERCHER, 2011, p. 107). Isto é, adquire especificidades
gue a anulam enquanto arte, fazendo com que as criangas se distanciem do carater
genuino da literatura, pois “o prazer derivado da leitura proporciona a crianca a
capacidade de imaginar, portanto, a emancipa” (SOUZA e FEBA, 2011 p. 8).

Sabemos que a literatura pode servir como recurso utilitario pedagégico sim
e que, segundo os autores Soares (2011 apud SOUZA e FEBA, 2011, p. 119) “é
impossivel desescolarizar a literatura, uma vez que ela acontece na escola”. Ainda,
para conduzir eficazmente as praticas de leitura literaria e ampliar as possibilidades
de trabalho, o autor rechaca a inadequada escolarizacdo que afasta a literatura do
leitor e, por conseguinte, ndo o estimula a criatividade, a descoberta ou a conquista
de novos valores e saberes. Dessa forma, o que podemos fazer € buscar uma
adequada escolarizacéo da leitura, oportunizando entretenimento e variados materiais
de leitura. E, pois, nesse sentido, que tornamos imbricadas no contetido deste estudo,
a transdisciplinaridade existente entre a literatura infantil e as préaticas pedagogicas.

Na sessdo de contagao da histéria “Chapeuzinho Vermelho”, vimos que as
criangas se relacionaram com a fantasia, adquirindo, assim, novos sentidos a seus
conhecimentos prévios. De modo semelhante, ao lermos a histéria “A bagunca da
Macaca”, os participantes ressignificaram os objetos da caixa de papelédo as imagens
do livro a medida que interagiam.

Na terceira sesséo de contacao de histéria, constatamos que o livro “Gildo”
proporcionou ao grupo constituir-se do fazer artistico, uma vez que expressaram o
medo na atividade espontanea e imaginativa do dialogo. Ainda, a leitura do livro
propiciou as criancas percepcdes e significacdes variadas quanto ao comum
sentimento, colaborando para o conhecimento do outro.

A ultima sessao foi concluida pela leitura do livro “O ratinho, o morango
vermelho maduro e o grande urso esfomeado”, o qual possibilitou as criangas

perceberem que as representacdes criadas para a personagem urso advieram do
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conjunto de experiéncias subjetivas dos pares. Nessas condi¢cdes, as criangas
tomaram consciéncia de si ao elaborarem o urso, diferenciando-se ou aproximando-
se das interpretacoes.

Ainda, as criancas participantes utilizaram os materiais selecionados pela
pesquisadora para as sessfes de contacdo de histérias objetivando o
compartilhamento de emocgdes e de sentimentos, os quais foram manifestados a partir
do plano das interacdes, as quais possibilitam o desenvolvimento integral da crianca,
uma vez que envolvem a afetividade e a imaginacdo. As criangas, portanto,
estabelecem vinculos afetivos, expressam emocdes, constroem conhecimentos a
medida que interagem (DCNEB, 2013).

Buscamos compreender que a natureza pedagodgica que a literatura traz
consigo nao precisa eliminar ou reduzir o espaco estético da natureza humana a fim
de proporcionar aprendizagens. Ao contrario, “a natureza que humaniza a literatura,
uma vez que traduz as questées humanas desde as mais remotas civilizacdes até os
dias atuais, por meio de seus componentes estéticos, traz aprendizagens, seja no
campo da ética, da afetividade ou do conhecimento”, pois “refina a sensibilidade e a
linguagem do leitor” (SOUZA e COSSON, 2010, p. 18 e 68).

Portanto, a linguagem presente na literatura infantil possibilita a crianca
condicdes para expressar suas emoc¢des a medida que fertiliza o imaginario da crianca
(ABRAMOVICH, 1994), proporcionando a aquisicdo de novos conhecimentos a partir
de processos interacionais (VIGOTSKI, 1987). Enquanto arte e cultura, a literatura
assume instrumento de combate a opressao, pois faz do leitor um ser atuante na
sociedade, com forca de intervencéo social (SOUZA e COSSON, 2010).
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PARTE lll: PERSPECTIVAS FUTURAS

Durante este trabalho reuni conteddos que fizeram referéncia a imaginacéao.
Neste espaco, portanto, devo deixar-me imaginar o que vir a acontecer de acordo com
meus anseios. Dessa forma, conjecturo algumas metas. A primeira delas consiste em,
apos concluir o curso de Pedagogia, ser professora de uma escola da rede publica de
ensino do Distrito Federal. Gostaria mesmo de ser professora de educacao infantil.
Para tanto, devo iniciar uma preparacdo dedicada a fim de obter aprovacdo no
concurso para professor da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal que sera
langado futuramente.

Reflito sobre as minhas perspectivas profissionais e logo concluo que a
profissdo de pedagoga reclama por continuo aperfeicoamento, faz-se necessario
estudar de forma permanente. Por isso, pretendo continuar me dedicando a novos
conhecimentos mediante estrito envolvimento com a educacdo através de
especializacdo em educacdao infantil. Ainda é precipitado falar, mas considero também
a possibilidade de fazer um mestrado.

Desde os meus primeiros momentos como estudante dentro da Faculdade de
Educacédo na Universidade de Brasilia me vejo pedagoga, em sala de aula. Ndo tive
duvidas acerca de minha escolha profissional, ndo tive vontade de “fazer outra coisa”.
Assim como as criancas, as quais fazem da imaginacdo sua realidade, imagino

colaborar para a melhoria da atual realidade educacional de nosso pais.
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