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RESUMO

A presente pesquisa analisou a afetividade na perspectiva Walloniana e suas
contribui¢ces para a formacao de criangas leitoras. A investigacao partiu de alguns
guestionamentos centrais: Qual a concepgédo dos educadores sobre a afetividade e
como se tem pensado a constituicdo dos processos afetivos nas relagdes do sujeito
com o conhecimento que acontecem na escola? De que maneira a afetividade pode
contribuir com a pratica docente no ensino da leitura e na aprendizagem das
criangas? Quais orientacdes tedrico-metodoldgicas contribuem para imprimir a
afetividade no processo de aquisigcdo da leitura? A partir destas indagagodes, foi
pensado o0 objetivo geral da pesquisa que consistiu em analisar a contribuicdo da
afetividade na formagao de criancas leitoras, com vistas a construir um Caderno de
Orientagdes Pedagdgicas para docentes alfabetizadores. Como desdobramento,
foram acrescentados os seguintes objetivos especificos: identificar a concepgéao dos
docentes acerca da afetividade no processo de aquisicao da leitura pelas criangas;
averiguar como se tem constituido os processos afetivos entre educadores e
educandos e destes com a leitura no espaco escolar; sensibilizar os docentes para a
necessidade de incluir a afetividade no processo de ensino e aprendizagem da
leitura e elaborar orientacdes tedrico-metodolégicas materializada em um Caderno
de Orientacbes Pedagdgicas. Nesta pesquisa, recorreu-se principalmente aos
estudos de Wallon (1968/1990/2008), apesar de também ser realizado o dialogo
com outros autores tais como: Vygotsky (2003/2008); Galvdo (2001); Almeida
(2011); Leite (2011). Smolka (2012); Goulart; Souza (2015); Bajard (2012), entre
outros, nos forneceram subsidios tedricos em relacdo as concepgdes de leitura. Ja
como metodologia foi utilizada as pesquisas de revisao de literatura, do tipo estado
da arte e documental. Do ponto de vista de seus objetivos, a presente pesquisa teve
carater exploratério e descritivo. Os sujeitos participantes da pesquisa foram
docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os instrumentos de
geragao de dados foram o questionario misto e a entrevista semiestruturada. Para
tanto, foram utlizadas plataformas digitais online através das ferramentas do Google,
tais como Google Forms e Google Meet, a primeira para o questionario e, a
segunda, de audio e video para as entrevistas. As analises e interpretacdo dos
dados gerados, com enfoque qualitativo, foi realizada por meio de quadros, tabelas e
através das analises das respostas do questionario e das entrevistas. Os dados
encontrados no decorrer da pesquisa revelaram que a maioria das docentes
apresentavam uma concepg¢ao equivocada em relacdo a afetividade, reduzindo o
seu conceito as relacées de amor, carinho, respeito e confianca entre educadores e
educandos. Contudo, as suas narrativas retrataram um empenho em considerar
algumas decisdes pedagdgicas importantes na mediagdo pedagogica, ainda que as
mesmas nao tenham clareza que a afetividade esta presente nesses momentos ou
etapas desenvolvidas em seu trabalho pedagogico. A pesquisa foi finalizada com a
materializacdo do produto educacional, o Caderno de Orientagbes Pedagdgicas,
com o objetivo de tornar o ambiente escolar mais rico em possibilidades, a partir da
reflexdo acerca da afetividade como um elemento importante no processo de
ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Afetividade; Leitura; Criangas; Wallon.



ABSTRACT

This research analyzed the affectivity on the Wallonian perspective and its
contribution to the reading children formation. The research started from some
central questions: What is the educators' conception of affectivity and how has they
been thinking in the constitution of affective process on the subject's relations with
knowledge that happen at school? How can affectivity contribute to teaching reading
and children's development? Which theoretical-methodological orientations
contribute to set affectivity in the reading acquisition process? From these questions,
there is the general objective of the research, which consisted in analyzing the
contribution of affectivity in the reading children’s formation, in order to create a
Pedagogical Guidelines Booklet for literacy teachers. As a result, the following
specific objectives were added: identifying educators' conception of affectivity in the
reading learning process by young children; finding out how affective processes have
been constituted between educators and students and between them and reading in
the school space; sensitizing teachers on the necessity to include affectivity in the
teaching learning process and elaborate theoretical-mthodological orientations
materialized in a Pedagogical Guidelines Booklet. In this research, Henri Wallon's
studies (1968/1990/2008) were mainly used, although dialoguing with other authors
such as: Vygotsky (2003/2008); Galvao (2001); Almeida (2011); Leite (2011). Smolka
(2012); Goulart; Souza (2015); Bajard (2012), among others that provided us with
theoretical support in relation to reading concepts. As methodology, literature
research was used, also state-of-the-art and documentary research. From the point
of view of its objectives, this research had an exploratory and descriptive character.
The participating subjects were teachers thast work in the initial years of Elementary
School. The data generation instruments used were the mixed questionnaire and the
semi-structured interview. Therefore, digital online platforms were used through
Google tools, such as Google Forms and Google Meet, the first for the questionnaire
and the latter for audio and video for the interviews. The analysis and interpretation
of the data generated in a qualitative and quantitative way, were realized through
charts, graphs and also through the analysis of the questionnaire responses and the
interviews. The data found during the research revealed that most teachers had a
misconception in relation to affection, reducing its concept to relationships of love,
affection, respect and trust between educators and students. However, their
narratives depicted an effort to consider some important pedagogical decisions in
pedagogical mediation, even though they are not clear that affectivity is present in
these moments or stages developed in their pedagogical work. The research was
concluded with the materialization of the educational product, the Pedagogical
Guidelines Booklet, with the objective of making the school environment richer in
possibilities, based on the reflection on affectivity as an important element in the
teaching-learning process.

Keywords: Affectivity; Reading; Children; Wallon.
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1 INTRODUCAO

Ao iniciar esta dissertagdo, fui buscar em minhas memoérias passagens da
minha trajetéria de vida escolar, académica e profissional e, a partir dai, como eu’ fui
me tornando leitora e produtora de textos. A minha relagdo com os livros teve inicio
antes de ingressar no ambiente escolar. Meu maior incentivador em relagdo a leitura
foi certamente o meu pai, Paulo Cezar Coelho Ferreira, um exemplo de leitor. Ele
mostrou a mim e a meus irmaos, desde cedo, a importancia dos estudos e o valor da
leitura. Fico analisando como a familia exerce um papel imprescindivel ndo apenas
em relacdo aos aspectos pessoais (valorativos), como também, profissionais. Isso
fica bem evidente na minha trajetéria de vida, ja que a percepgédo de escola que
tenho atualmente como espaco de aprendizagem e lugar propicio para a formagao
de cidadaos criticos e reflexivos, veio por influéncia dos meus pais. Além deles,
guardo na lembranca algumas pessoas e educadores? que contribuiram para que
me tornasse a leitora e escritora de textos que sou hoje e, & claro, para minha
pratica pedagoégica. Tenho consciéncia que alguns de forma positiva e decisiva e
outros nem tanto. Mas acredito que mesmo diante de experiéncias pouco exitosas e
até mesmo desestimuladoras com certos docentes, estas me permitiram refletir
sobre aquilo que n&o gostaria de ser profissionalmente.

Assim, iniciei minha vida escolar na década de 80 em uma escola catdlica
localizada no Centro de Sao Luis, capital do Estado do Maranhao. Recordo-me que
minha mae, Rosario de Fatima Furtado Ferreira, por ser muito catélica, fez questao
que seus filhos estudassem na referida escola. Era uma instituicdo de ensino que
pregava a ordem, disciplina e os valores cristdos. Lembro da minha professora de
alfabetizacdo. Era considerada uma boa profissional pela escola e na concepcéao
dos pais de alunos. Em suas aulas eram ensinados conteudos, faziamos muito
ditado e copias retiradas da lousa e, em seguida, leituras de palavras e frases
isoladas, descontextualizadas. Era como se o processo ensino-aprendizagem se

restringisse apenas a sala de aula, isto €, ndo eram consideradas as experiéncias

' A primeira pessoa do singular serd utilizada quando houver referéncia as experiéncias individuais da
pesquisadora.

2 Sera utilizado no decorrer da dissertagdo as palavras educadores/educador (a) ndo com a intengéao
de desmerecer ou diminuir o papel do professor. No entanto, é preciso diferenciar tais termos, haja
vista nem todo professor € educador. Educar vai além de ensinar a ler e escrever, € ensinar o aluno
a fazer a “leitura de mundo”. Segundo a profa. Marcilia Ferrer, os educadores ensinam seus
educandos a enxergar nas entrelinhas de sua prépria vida e da histéria da sociedade.
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com a linguagem advindas de outras interagées que ndo fossem o ambiente escolar.
A recordacao que eu tenho da minha professora alfabetizadora, é aquela a qual eu
deveria obedecer e escutar atentamente os seus ensinamentos. Muitas vezes, ela
assumia uma postura autoritaria e distante, como forma de manter a disciplina em
turma. Estudei nessa escola até a 22 série, correspondente hoje ao 3% ano do Ensino
Fundamental. Nao tenho a pretensdo de estabelecer julgamentos em relagédo a
pratica da docente. Ao contrario, sei que o contexto educacional era outro e que por
estar inserida em uma escola que priorizava os conteudos, as regras, 0 bom
comportamento, dificilmente a mesma adotaria outra postura. Contudo, acredito que
na minha memdéria poderia ter ficado uma lembranga mais feliz, mais amorosa,
daquela figura que é tdo importante para as criangas: a professora alfabetizadora.
Acredito que € mediante o estabelecimento de vinculos afetivos que ocorre o
processo de ensino-aprendizagem.

Posteriormente, juntamente com meus irmaos, dei continuidade aos estudos
em outra instituicio de ensino catdlica, s6 que agora localizada no bairro do
Filipinho, cursando da 32 a 82 série, correspondente hoje ao Ensino Fundamental.
Tenho muito carinho por essa escola, foi nela que vivenciei quase todo meu
percurso escolar. Tinhamos uma rotina de cantar o hino nacional, momento de
oracao e conversa sobre diversos temas. Logo que ingressei, na 32 série, tive a
oportunidade de ter uma professora dedicada, exigente e ao mesmo tempo
acolhedora. Ainda hoje, me lembro da sua fisionomia e nunca esqueci o seu primeiro
nome Sagramor. E olha que ndo € um nome comum! Certamente nunca a esqueci,
pois era uma educadora diferenciada, costumava nos escutar com atengcdo e as
suas aulas prendiam a atencdo da turma. Despertava em nés a vontade de
manusear e ler os livros. No entanto, durante quase todo o Ensino Fundamental®,
ndo me recordo de muitos educadores priorizarem esse contato prazeroso com a
leitura. Lembro que mesmo a escola dispondo de uma biblioteca devidamente
equipada, ndo era muito utilizada pelos docentes. Estes utilizavam mais o livro
didatico e priorizavam o uso da caligrafia.

Diante dessa realidade, venho destacar a importancia dos educadores como
mediadores, aqueles que irdo favorecer e facilitar o ensino da leitura na perspectiva

dialégica. Para tanto, o essencial é afetar, encantar nossas criangas. E como fazer

3 Na época que frequentei a escola esse nivel de ensino era chamado 12 grau.
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isso? Considerando a complexidade dos nossos educandos (seres cognitivos,
afetivos, histéricos, sociais e culturais) e pensando atividades contextualizadas e
repletas de significado, levando nossas criangas a utilizar a leitura e a escrita
socialmente, dialogando com 0 mundo que a cerca.

Conclui o Ensino Fundamental em 1995 e ingressei no Ensino Médio*, em
outra escola, pois na anterior ndo oferecia essa modalidade de ensino. Dois
docentes me marcaram muito durante esse periodo, foram essenciais no meu
processo de aprimoramento em relacdo a leitura, assim como, serviram de
inspiracao para minha carreira profissional.

A professora de Lingua Portuguesa chamada Giselda Prezeres trabalhava
conosco com leveza e ao mesmo tempo entusiasmo. Ela trazia a sala de aula textos
interessantes, musicas e realizava discussdes acerca dos textos. A docente
realmente enfatizava a compreenséo textual e trabalhava de forma contextualizada.
E nunca me esqueci, quando ela trouxe para a escola a musica “Chega de
saudade™. Meu Deus, nunca havia escutado musica mais linda! Ela nos falou sobre
o autor da musica, apreciamos a letra e a melodia e depois fomos instigados a
refletir sobre o que nos tocava na letra daquela musica. Ela nos encantava com suas
aulas!

Tive a oportunidade também de ter, ainda no Ensino Médio, nas aulas de
Literatura, o querido educador Jadiel Hortegal. Na sua disciplina, li muitos livros
como Dom Casmurro, a Moreninha, o Mulato, dentre outros. Mesmo sendo leituras

obrigatdrias, acabou permitindo que eu estabelecesse uma relacdo mais préxima

4 Naquele momento, esse nivel de ensino era denominado 2° grau.

5 Chega de saudade é apontada como a musica que iniciou a Bossa Nova, género musical brasileiro
que surgiu na década de 50. A cangao foi composta por Vinicius de Moraes (letra) e Antdnio Carlos
Jobim (musica), em 1956. Inicialmente, a musica foi gravada em abril de 1958 por Elizeth Cardoso,
com Jodo Gilberto no violdo. O tema foi langado no disco Cancdao do Amor Demais, do mesmo ano.
Alguns meses depois, Jodo Gilberto gravaria a sua versao que veio a se tornar a mais célebre,
devido a forma como cantava e pela batida que criou no seu violdo. A gravacado deste brilhante
musico e compositor brasileiro, considerado o fundador da Bossa Nova, foi deste modo, a porta de
entrada para um novo universo musical que acabou sendo celebrado pelo mundo inteiro. Na
mesma época, a canc¢ao também foi gravada pelo conjunto vocal Os Cariocas, um dos mais antigos
do Brasil. Posteriormente, Chega de saudade foi regravada por varios artistas brasileiros e
internacionais, em versdes bastante diferentes. Uma das que nao se pode deixar de mencionar é a
de Antbnio Carlos Jobim, que interpreta de forma magistral a musica que ajuda a compor. A mdsica
segue a estrutura de um choro, género musical popular também conhecido por “chorinho” que
surgiu no século XIX, no Rio de Janeiro. O choro se caracteriza pelas suas improvisagbes e
modelacdes, combinando influéncias de diversos ritmos. Uma das caracteristicas que fazem de
Chega de saudade uma cangé&o como poucas é a notdria delicadeza com que o sujeito lirico fala
sobre rever o ser amado. Imagina, assim, 0 reencontro amoroso como um momento magico. Até
hoje, continua sendo uma das musicas nacionais mais escutadas, especialmente nos momentos de
melancolia, em que sente-se a falta de alguém.
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com os livros. Ao término da leitura das obras e discussdo em sala, o docente
organizava juntamente conosco uma grande culminancia: a dramatizagao das obras.
Tudo feito com muito capricho, roteiro, figurino, personagens que aos poucos iam
tomando vida. No final, que orgulho! Os pais e todos os educandos da escola
vinham prestigiar nossas apresentacoes. Tais educadores facilitam a aprendizagem,
pois possuem uma boa pratica e uma atitude diferenciada dos demais, além de
estabelecerem uma boa interacdo e mediagdo com seus educandos. Esses
momentos experimentados por mim e pela turma a qual fazia parte podem ser

traduzidos nas palavras do educador Paulo Freire (1996, p.47):

As vezes mal se imagina o0 que pode passar a representar na vida de um
aluno um simples gesto do professor [...]. Gesto cuja significacdo mais
profunda talvez tenha passado despercebido por ele, o professor, e que
teve importante influéncia sobre mim [aluno].

Ao término do Ensino Médio no ano de 1998, tive que tomar uma das
decisdes mais importantes da minha vida: a minha escolha profissional. A figura do
(a) educador (a) sempre exerceu em mim um fascinio. Acredito que sempre quis
atuar na area educacional como docente, porém, quando vocé precisa realmente
fazer uma escolha aos 17 anos de idade, inevitavelmente sente o peso dessa
responsabilidade. Mesmo com algumas duvidas em relacéao a escolha pelo Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia, acabei fazendo o vestibular e sendo aprovada em
1999 pela Universidade Federal do Maranhao (UFMA).

Gradativamente, no decorrer do curso fui me apaixonando ainda mais pela
Pedagogia. Durante esse periodo, priorizei leituras académicas, apropriando-me de
autores como Henri Wallon, Vygotsky, Paulo Freire, Rubem Alves, Emilia Ferreiro,
Magda Soares, entre outros. A partir da leitura desses teédricos foi crescendo ainda
mais meu interesse pela afetividade e leitura. Além de todo referencial tedrico, tive
6timos educadores na universidade que influenciaram no meu percurso académico e
profissional. Muitos deles, ainda hoje, estdo presente na minha memoria afetiva.
Conclui o Curso de Pedagogia em 2004 e a partir dai me dediquei completamente a
minha vida profissional.

Nesse interim, de académica alfabetizada passei a ser uma educadora
alfabetizadora. Quanta responsabilidade! Em 2005, assumi o cargo de docente

através de concurso publico na Rede Municipal de Sao Luis, sendo lotada no anexo
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da Unidade Integrada Professor Sa Valle®, onde passei a trabalhar nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. Foi um periodo extremamente dificil, pois a escola néo
tinha uma sala disponivel para que pudesse realizar meu trabalho. Acabei realizando
minhas atividades pedagdgicas por um tempo com os alunos no patio da escola.
Além dos problemas estruturais, inicialmente também me sentia insegura ja que nao
tinha experiéncia profissional. Me cobrava muito, pois meu desejo era que todas as
criancas fossem alfabetizadas. Desenvolvi também um trabalho na Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA), na rede municipal de ensino de Sao Luis.

Com o tempo, fui me identificando cada vez mais com a alfabetizacdo, com
aquelas criangas, jovens e adultos que tinham tanto desejo em aprender a ler o
mundo como nos diz Paulo Freire. Nesse sentido, no exercicio da minha profissao
sempre tentei levar em consideracdo n&o apenas 0 componente cognitivo, mas
também o afetivo. Além disso, compreendo como essencial a qualidade da
mediacdo da leitura realizada pelo educador, como condicdo importante para a
constituicao de criancas leitoras.

No ano seguinte, passei no concurso oferecido pela secretaria de Estado do
Maranhao, para trabalhar na Coordenacédo Pedagdgica. A partir daquele momento,
estaria também orientando docentes das séries iniciais, auxiliando no planejamento
e momentos formativos para que em suas praticas, fossem priorizadas atividades
dindmicas e significativas, possibilitando a mediacao entre as criancas e a leitura.
Tudo que pude vivenciar durante todo esse percurso: saberes, praticas, formacdes
me constituem a profissional que sou hoje.

Depois de tanto tempo distante da vida académica, senti necessidade de me
qualificar mais. Dessa maneira, em 2019, resolvi me inscrever e concorrer a uma
vaga no Programa de Pés-Graduacdo Gestdo de Ensino da Educacdo Basica
(PPGEEB) o qual obtive aprovagéo. Preciso ainda destacar o quanto esta sendo
gratificante e enriquecedor participar das discussées no Grupo de Estudos
Pesquisas, Educacgéo, Infancia & Docéncia (GEPEID) e do Grupo de Estudo e
Pesquisa do Ensino da Leitura e Escrita como processos dialdgicos (GLEPDIAL). A
partir de tais estudos, tenho como objetivo ressignificar minha pratica docente
através da reflexdo e intervencdo na agado educativa. Assim, “[...] os professores

podem ser verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar e gerir o ensino-

6 Atualmente a instituicdo é chamada Unidade de Educacéo Basica Professor Sa Valle.
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aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas que constituem a estrutura
social e profissional” IMBERNON, 2011, p.48).

Apés esse breve relato da minha trajetoria escolar, académica e profissional
fica evidente a escolha por meu objeto de estudo: afetividade e leitura. O interesse
por esse tema foi sendo construido ao longo de toda a minha vida. Todos esses
momentos me permitiram refletir sobre varios aspectos que permeiam a pratica
pedagdgica, especialmente dos educadores que trabalham com a alfabetizacao,
especificamente no processo de aquisicdo da leitura, como, por exemplo, a
importancia de suas atitudes, atividades e linguagem utilizada nas interacées com os
educandos, as quais favorecem o processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim,
além da identificacdo pelas tematicas afetividade e leitura, o interesse por esse
estudo surgiu por trés motivos:

Primeiramente, no encargo da funcdo de coordenadora pedagdgica da rede
de ensino do Estado do Maranh&o e como educadora alfabetizadora do municipio de
Sao Luis, diariamente tenho a oportunidade de acompanhar o cotidiano escolar,
onde percebo a extrema importancia na relacao educador e educando no processo
de ensino e aprendizagem. Observo que nem sempre essa relacao afetiva é
estabelecida, descaracterizando o processo de ensino e aprendizagem, que deveria
ser comprometido e envolvente, especialmente falando das criangas pequenas que
estdo iniciando seu processo de alfabetizacdo. Dessa forma, a pesquisa possibilitara
refletir também sobre a minha préatica pedagdgica, redimensionando-a.

Em segundo lugar, a constatacdo que tanto na rede estadual quanto
municipal de ensino as formagdes pedagdgicas pouco abordam o bindmio
afetividade-aprendizagem. Diante disso, se faz necessario a realizacao de pesquisas
que promovam espagos de sensibilizacdo e reflexdo aos educadores sobre a
contribuicdo da afetividade no processo de ensino-aprendizagem, visando
aprimoramento nas suas praticas, visto que para alcancar éxito no processo de
alfabetizacao/leitura este precisa ser significativo, possibilitando uma adequada
mediacao pedagdgica.

E por fim, constatou-se um aumento no numero de trabalhos cientificos nos
ultimos anos, com énfase na afetividade, o que nos faz pensar na sua importancia,
especialmente associada ao ensino da leitura nos anos iniciais. Esta informacéao
pode ser constatada mediante os dados fornecidos através da pesquisa do tipo
Estado da Arte, compreendendo o periodo de 2009 a 2019, priorizando trabalhos a
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nivel de Mestrado e Doutorado na base de dados da Coordenacado de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) acerca da afetividade. Na
busca inicial, usando descritores selecionados previamente (afetividade,
alfabetizacao, leitura) foram registrados estudos de diversas areas do conhecimento
e contabilizando dissertacdes e teses foi encontrado um total de 51.381 producdes
(Tabela 1). Na sequéncia, apés a constatacdo de um ndmero muito grande de
pesquisas, foi necessario fazer a triagem por ano de publicacdo e a sele¢do dos
trabalhos por area de concentragdo. Diante disso, foram eleitas as éareas de
Educacéo e Psicologia, que estao diretamente vinculadas ao objeto de estudo. Apos
a utilizacao dos ja mencionados filtros foram encontradas, totalizando dissertacdes e
teses, 4.069 producdes (Tabela 2).

Assim, apés a leitura minuciosa dos titulos, resumos e posteriormente, de
alguns trabalhos na integra, identificou-se que as dissertacdes de Cerce (2013),
Pinho (2014), Higa (2015), Casarotte (2017), Ribeiro (2017) atendiam ao estudo e
foram analisadas com mais atencdo. Em tais estudos, foram devidamente discutidas
as concepcgdes de Wallon sobre o processo de aprendizagem e a relagao educador
e educando, explicitando que estes desenvolvem trocas relacionais, profundamente
influenciadas pelas questbes da afetividade. Reconhecendo a producdo de Henri
Wallon, a partir dos seus subsidios teoricos, favorecendo a constru¢do de saberes
pedagdgicos e praticos sobre o desenvolvimento humano é que torna-se oportuno
mais estudos acerca dessa temética.

Diante dessa realidade, a relevancia desta pesquisa justifica-se, pois, ainda
existem em muitas instituicbes de ensino dificuldades relacionais e educativas entre
educadores e educandos. Dessa maneira, a temdtica acerca da afetividade constitui-
se em um desafio para o docente, que tem em sua formacdo profissional
orientacdes voltadas, muitas vezes, para os aspectos intelectivos, deixando de lado
0s aspectos socioafetivos.

Nesse sentido, € oportuno frisar, que a afetividade se constitui em um
importante fator que interfere no processo de ensino-aprendizagem. Leite e Tassoni
(2007), tentam elucidar os motivos da dimensao afetiva ndo ter sido considerada
central nos processos de constituicdo humana. Os autores reforcam que havia o
predominio de concepc¢des dualistas, nos quais se preconizava a valorizagdo da

razao sobre a emocao, sendo que a razao deveria exercer controle sobre a emocao.
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Portanto, as concepgdes monistas, isto é, aquelas que defendem que afeto e
cognicdo sao dimensdes indissociaveis no desenvolvimento humano, séo
consideradas recentes. Somente por volta do século XX, com o surgimento de novas
concepgOes tedricas centradas nos determinantes culturais, historicos e sociais da
condigdo humana é que foi sendo dada a devida importancia aos aspectos afetivos.
Pesquisadores importantes da area de desenvolvimento e aprendizagem como
Henri Wallon, Vygotsky e Piaget, embora pertencentes a diferentes correntes
tedricas, consideravam a importancia da afetividade no desenvolvimento do
individuo. Sem duvida Henri Wallon foi o teérico que mais evidenciou e aprofundou
em suas obras a importancia da afetividade.

Sendo assim, a presente pesquisa visou encontrar nas obras educacionais e
pedagdgicas acerca da referida tematica, subsidios aos educadores, possibilitando
uma sensibilizagdo sobre a necessidade de incluir a afetividade no ensino da leitura,
como tema de reflexdo acerca da pratica pedagdgica. Nesse sentido, a
fundamentacao tedérica baseou-se principalmente no autor Henri Wallon, apesar de
dialogar com outros autores, tais como: Vygotsky (2003/2008); Galvao (2001);
Dantas (1983); Amaral (2011); Almeida (2011); Leite e Tassoni (2007); Leite (2011);
Andrade (2014). Smolka (2012); Goulart e Souza (2015); Bajard (2012); Bakthin
(2014), Jolibert e Jacon (2006); Solé (1998), entre outros, forneceram subsidios
tedricos em relacao as concepgoes de leitura.

Portanto, pretendeu-se realizar um trabalho educativo que possibilitasse aos
docentes uma autorreflexdo da sua préatica pedagogica, almejando a qualidade em
sua mediagdo, possibilitando as criangas pequenas desenvolverem uma relacéo de
aproximacao em relacao a leitura, através da realizacao de atividades auténticas e
significativas. Dito isto, almejou-se fomentar entre os educadores a reflexdo acerca
da contribuicdo da afetividade para a formacgéo de criancas leitoras.

Para orientar a pesquisa, alguns questionamentos fizeram-se necessarios em
relacdo ao tema em estudo:

a) Qual a concepcao dos educadores sobre a afetividade e como se tem
pensado a constituicdo dos processos afetivos nas relagdes do sujeito
com o conhecimento que acontecem na escola?

b) De que maneira a afetividade pode contribuir com a pratica docente no

ensino da leitura e na aprendizagem das criancas?
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c) Quais orientagbes tedrico-metodolégicas contribuem para imprimir a

afetividade no processo de aquisigao da leitura?

Das indagacgbes acima decorrem 0s seguintes objetivos para a investigagcao
correspondente.

O objetivo geral da pesquisa constituiu-se em analisar a contribuicao da
afetividade na formacgéo de criangas leitoras, com vistas a construir um Caderno de
Orientacdes Pedagdgicas para docentes alfabetizadores.

Como desdobramento de tal objetivo, foram acrescentados os seguintes
objetivos especificos:

o Identificar a concepcdo dos educadores acerca da afetividade no
processo de aquisicao da leitura pelas criangas pequenas;

o Averiguar como se tem constituido os processos afetivos entre
educadores e educandos e destes com a leitura no espaco escolar;

o Sensibilizar os docentes para a necessidade de incluir a afetividade no
processo de ensino e aprendizagem da leitura;

. Elaborar orientaces teorico-metodologicas materializada em um
Caderno de Orientagbes Pedagdgicas.

Para a consecucao dos objetivos propostos optou-se pela realizacdo de uma
pesquisa com enfoque qualitativo, utilizando as pesquisas de revisdo de literatura,
pesquisa do tipo estado da arte e documental. Do ponto de vista de seus objetivos, a
presente pesquisa tem carater exploratério e descritivo. Os sujeitos participantes
foram educadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto, para uma
melhor compreenséo acerca dos caminhos metodolégicos utilizados no decorrer da
pesquisa, é preciso que se faca uma breve contextualizagdo do momento atual em
relacdo as questdes educacionais pela qual o mundo vem atravessando e que nao
esta sendo diferente no Brasil e aqui no Estado do Maranh&o.

No més de dezembro de 2019, fomos surpreendidos por uma nova doenca
(COVID19), causada pelo coronavirus (denominado SARS-CoV-2), identificada
inicialmente na cidade de Wuhan (China) e, posteriormente, disseminada em todo o
mundo.

De acordo com a Organizagdo Mundial de Saude (OMS), os pacientes com
COVID19 podem apresentar quadros assintomaticos ou oligossintomaticos (poucos
sintomas), assim como apresentar quadros mais graves caracterizados

principalmente pela dificuldade respiratéria. Como a COVID19 constitui-se em uma
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doencga altamente contagiosa, foram tomadas algumas medidas sanitarias essencias
de precaucdo para diminuir o risco de disseminagdo e contagio do novo
Coronavirus, tais como: utilizacdo de mascaras de protecao, higienizacdo das maos
e principalmente o isolamento social.

A pandemia’ do novo Coronavirus acabou impossibilitando o funcionamento
presencial de muitas instituigbes de ensino, tanto publicas como particulares, como
medida de contencdo da doenca e diminuicdo do contagio. Por este motivo, as
pesquisas educacionais especificamente as de campo, onde a intervencédo do (a)
pesquisador (a) € imprescindivel, estdo sendo comprometidas.

Consequentemente, os Mestrados Profissionais® sdo um dos mais afetados,
pois a pesquisa do tipo intervengao® que é uma exigéncia deste tipo de mestrado,
neste momento torna-se inviavel presencialmente, j& que em nosso pais a maioria
das escolas permanecem sem funcionamento e sem previsdo de retorno. Diante
deste cenario social e educacional, tem-se procurado alternativas para facilitar a
coleta e geracao de dados com os participantes da pesquisa, para que a producéo
do conhecimento cientifico se mantenha dentro de uma nova estrutura.

Mediante o exposto, os instrumentos de geracdo de dados utilizados nesta
pesquisa foram o questionario misto e a entrevista semiestruturada. Para tanto,
foram utlizadas plataformas digitais online através das ferramentas do Google, tais
como Google Forms e Google Meet, a primeira para o questionario e, a segunda, de
audio e video para as entrevistas.

Na sequéncia, sera apresentado a organizagdo da presente pesquisa. Nesta
secao introdutoria, descreve-se as memorias da autora, assim como é apresentado
a configuragao tedrica e metodoldgica da pesquisa: o tema da pesquisa, a origem do
interesse da investigacao, os objetivos e 0s questionamentos para os quais buscam-
se respostas.

7 Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (OMS), pandemia é a disseminagdo mundial de uma
nova doenca e o termo passa a ser usado quando uma epidemia, surto que afeta uma regiao, se
espalha por diferentes continentes com transmissao sustentada de pessoa para pessoa.

8 Mestrado profissional é uma modalidade de Pés-Graduagdo stricto sensu constituindo-se na
aproximacao das demandas sociais e profissionais da universidade. Assim, a pesquisa para a
inovacdo voltada para a aplicacdo pratica é um dos focos dos Mestrados Profissionais.
Regulamentado pela Portaria MEC N° 389, de 23 de mar¢o de 2017 e pela Portaria CAPES N° 131,
de 28 de junho de 2017.

9 As pesquisas do tipo intervencdo sdo aplicadas, ou seja, tem como finalidade contribuir para a
solugéo de problemas praticos. Elas se opdem as pesquisas bésicas, que que objetivam ampliar
conhecimentos sem preocupagao com seus possiveis beneficios praticos (GIL, 2010).


https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/24032017-PORTARIA-No-389-DE-23-DE-MARCO-DE-2017.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/30062017-portaria-131-2017.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/30062017-portaria-131-2017.pdf
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Na segunda secdo intitulada “Teoria Walloniana: um olhar sobre a
afetividade”, apresenta-se a vida e obra do tedrico Henri Wallon, destacando sua
biografia, a construcao linear sobre a descoberta da infancia, alguns pressupostos
de sua teoria e sua concepcao acerca da afetividade. Em seguida, sdo abordados os
conjuntos funcionais (afetividade, conhecimento, ato motor e a pessoa) e as fases
do desenvolvimento do ser humano segundo a teoria de Wallon, com énfase na
discussdao mais detalhada do estagio categorial que vai dos 06 aos 11 anos, pois
esse publico (criancas de 06 a 08 anos) sdo o foco do nosso estudo na perpectiva
dos docentes. E, na ultima subsecdo, sera abordado a importéncia da relagcédo
educador e educando no processo de ensino e aprendizagem.

A terceira secao, intitulada “A dimensao afetiva na Educacdo: analisando
alguns documentos curriculares”, sera realizada uma reflexdo sobre a dimensao
afetiva na Educacao, a partir da analise critica de alguns documentos educacionais,
tais como: Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Documentos norteadores da
Ampliagdo do Ensino Fundamental de nove anos, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o Documento Curricular do Territério Maranhense, entre outros.

Na quarta secdo denominada “Afetividade e a formagao de criangas leitoras
nos anos iniciais do Ensino Fundamental” serda evidenciada a contribuicao da
afetividade para a formacao de criancas leitoras. Sera realizado um breve histérico
acerca da alfabetizacdo no Brasil, com énfase nas concepcbes de leitura.
Posteriormente, sera apresentada a concepcao de leitura defendida nesta pesquisa,
estabelecendo uma discussao sobre letramento/literacia. Também sera apresentada
as caracteristicas das criangcas dos anos iniciais do Ensino Fundamental e como
elas aprendem, fazendo uma relagdo com o estagio categorial proposto por Henri
Wallon. E por fim, sera estabelecida a relagcdo da afetividade no processo de
constituicdo de criancas leitoras.

Na quinta seg¢édo “Caminhos metodolégicos: em busca da experiéncia afetiva”
expdem-se a trajetéria metodoldgica da pesquisa. Inicialmente, com a explicitagéao
da fundamentacdo tedrica da metodologia, bem como os participantes, os
instrumentos/procedimentos selecionados, bem como a forma de analise dos dados
obtidos e a descricdo do produto educacional da pesquisa.

Na sexta secdo “As vozes das educadoras alfabetizadoras: analisando e
interpretando os dados” sera apresentado os dados obtidos e discutidos com base

no referencial teérico selecionado.
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Na sétima secéo intitulada “Concluindo: é preciso afetar...” serd apresentada
as consideragdes finais, retomando os questionamentos e objetivos da pesquisa.
Portanto, sera apresentada uma sintese do que foi abordado e dos resultados
obtidos, salientando sua importancia para a Educacdo, bem como sinalizando
encaminhamentos para futuros estudos.

Espera-se que esta pesquisa possa trazer contribuicées significativas para a
Educacdo, na medida que promove a reflexdo acerca da afetividade como um

elemento importante no processo de ensino e aprendizagem.
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2 TEORIA WALLONIANA: um olhar sobre a afetividade

Nesta secdo, sera contemplada a vida e obra de Henri Wallon, autor que
fundamenta a pesquisa. Sera apresentado além de sua biografia, uma construgéao
linear sobre a descoberta da infancia, alguns pressupostos da teoria de Henri Wallon
e sua concepgao acerca da afetividade. Posteriormente, sera abordado os conjuntos
funcionais (afetividade, conhecimento, ato motor e a pessoa) e as fases do
desenvolvimento do ser humano segundo o autor. Sera realizada uma discussao
mais detalhada do estagio categorial que vai dos 06 aos 11 anos, pois esse publico
(criancas de 06 a 08 anos) séo o foco do nosso estudo na perpectiva dos docentes.
E, encerrando a secdo, serd abordado a importancia da relagdo educador e
educando no processo de ensino e aprendizagem.

2.1 Um encontro com Henri Wallon

Falar de Henri Wallon ndo se constitui em uma tarefa tao facil, ja que sua vida
foi marcada por uma intensa producao intelectual. Era nitido o seu dinamismo, foi
um renomado filésofo, médico, psicdlogo e politico francés. Foi o primeiro tedrico a
reconher a importancia da afetividade para o ensino infantil. No inicio do século XX,
trouxe inUmeras contribuicdes a partir de seus trabalhos, revelando aspectos antes
desconhecidos do desenvolvimento infantil.

O ponto fulcral de sua obra foi o estudo da construcdo da psicogénese’® da
pessoa e sobretudo, dos vinculos existentes entre os dominios afetivo, cognitivo e
motor. Portanto, defendia um estudo da pessoa em sua totalidade, seus
comportamentos e as relagdes com o outro, com o cotidiano, enfim com o meio
social, o que permitiu que compreendesse a diversidade e as contradicdes do
psiquismo. Nesse sentido, a obra de Henri Wallon é perpassada pela ideia de que o
processo de aprendizagem é dialético. Umas das consequéncias desta postura é a
critica as concepcdes reducionistas e lineares. Sob a inspiracdo da perspectiva

0 A palavra Psicogénese significa a origem e desenvolvimento dos processos mentais ou
psicolégicos, da mente ou da personalidade. Wallon propde a psicogénese da pessoa completa, ou
seja, 0 estudo integrado do desenvolvimento. Considera que néo é possivel selecionar um Unico
aspecto do ser humano e vé o desenvolvimento nos varios campos funcionais nas quais se distribui
a atividade infantil (afetivo, motor e cognitivo). Para este tetrico, a atividade do ser humano é
inconcebivel sem o meio social.
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dialética que utilizou em sua teoria, instiga nos educadores a constante critica e
reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Auxilia os mesmos a saberem lidar melhor com
as crises e conflitos no espaco escolar, buscando compreender de forma mais
profunda tais dificuldades. Wallon também propde uma escola engajada, inserida na
sociedade e na cultura, comprometida com a transformagéo da sociedade.

Serd apresentado a seguir, 0s aspectos mais relevantes da bela e intensa
histéria de vida do autor que fundamenta a presente pesquisa.

Henri Paul Hyacinthe Wallon viveu toda sua vida em Paris. Nasceu em 15 de
junho de 1879, em uma familia da grande burguesia do norte da Franca, sendo
criado numa atmosfera humanista. Filho de Paul Alexandre Joseph e neto de Henri-
Alexandre Wallon. Seu avd, foi um grande exemplo para ele, era historiador,
discipulo de Michelet e politico de oposi¢ao ao Segundo Império (GALVAO, 2001).

Ainda nas palavras de Galvao (2001), no ano de1968, o proprio Wallon em
entrevista a René Zazzo'!, enfatizou que devia a sua familia o fato de ter sido criado
em um ambiente republicano e democratico. Viveu em um periodo marcado por
muita instabilidade social e turbuléncia politica, como a eclosdo das duas Grandes
Guerras Mundiais, o avancgo do fascismo, bem como as revolugbes socialistas e as
guerras para libertacdo das colénias na Africa. Tinha uma inclinagdo clara para o
social, participava ativamente de maneira coerente e engajada dos acontecimentos
que marcaram sua época. Nesse sentido, foi considerado um importante militante
politico em defesa da Educacéao.

Em 1899, ingressou na Escola Normal Superior e em 1902, aos vinte e trés
anos, formou-se em Filosofia. Ap6s um ano de docéncia no Liceu de Bar-le-Duc,
onde lecionou Filosofia no Ensino Secundario, decidiu iniciar seus estudos em
Medicina. Como naquele periodo ndo existia um curso especifico de Psicologia e
como Wallon sempre teve interesse pela organizacdo bioldégica do ser humano,
formou-se em Medicina em 1908. Atuou como médico em instituicdes psiquiatricas,
onde dedicou-se especialmente ao atendimento de criangas com deficiéncias
neurolégicas e disturbios de comportamento. Em 1909, publicou seu primeiro
trabalho “Delirio de perseguicao. O delirio crénico na base da interpretagao”.

" René Zazzo (1910-1995) Discipulo de Wallon, psicélogo da crianga, estudou o desenvolvimento
infantil. Professor de Psicologia da Crianga, sucedeu Wallon como diretor do Laboratério de
Psicobiologia da Crianga em 1950.
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Em 1914, atuou por alguns meses como meédico durante a primeira Guerra
Mundial. De volta a Paris, dedica-se ao atendimento de feridos de guerra e retoma o
atendimento as criangas. Paralelamente a atuacdo como médico e psicélogo, €
consolidado seu interesse pela psicologia da criangca. Os conhecimentos no campo
da neurologia e da psicopatologia adquiridos por ele, serao de extrema importancia
na constituicdo de sua teoria psicoldgica. Seu interesse pelo desenvolvimento infantil
o fard encarregado de ministrar conferéncias sobre a psicologia da crianga na
renomada Universidade de Sorbonne e em outras instituicbes de Ensino Superior,
no periodo de 1920 a 1937. Apesar de todo prestigio conquistado ao ministrar tais
conferéncias, Henri Wallon sentiu a necessidade de abrir um consultério em um
bairro operario de Paris, oferecendo consultas médico-psicoldgicas.

Em 1925, reescreve sua tese de doutorado que faz uma reflexao acerca dos
“estados e problemas do desenvolvimento motor e mental da infancia” e a defende
nesse mesmo ano. Posteriormente, publicou sob o titulo de L’enfant turbulent (A
crianca turbulenta). A partir dai, tem inicio um periodo de grande produc¢éo, onde
suas principais obras serdo publicadas como “As origens do carater na crianga”
(1934), “A vida mental” (1938); “A evolugéo psicoldgica da crianga” (1941); “Do ato
ao pensamento” (1942). Seu ultimo livro foi “Origens do Pensamento na crianga”
(1945).

Auxiliado por alguns professores primarios, constroi um pequeno laboratorio
em uma escola no suburbio parisiense. Ainda no ano de 1925, foi nomeado diretor
do primeiro Laboratério de Psicobiologia da Crianga na escola pratica de Altos
estudos (Paris), permanecendo no campo de pesquisa sobre a Educacéo Infantil.
Em 1927, torna-se presidente da Sociedade Francesa de Psicologia. Ao longo de
sua carreira, além da atencédo dedicada a infancia, ele também se preocupava com
as questdes acerca da Educacgao. Para Wallon, a escola era um local promotor do
desenvolvimento da crianga e, simultaneamente, um lugar privilegiado para o estudo
infantil.

A partir desse momento, mostrou-se interessado n&o apenas pelo
desenvolvimento psicolégico, mas também pela utilidade pratica de suas
investigacbes no campo da Educacado Infantil. Participou ativamente do debate
educacional de sua época, fazendo criticas ao ensino tradicional e estabelecendo
contatos com diferentes movimentos da Escola Nova que se desenvolviam na

Franca, a exemplo daqueles liderados por Maria Montessori, na Italia e Olide
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Decroly, na Bélgica. Dos representantes escolanovistas, 0 que mais se aproximava
de suas ideias era Decroly, ja que 0 mesmo também acreditava que a crianga
precisava ser vista em sua totalidade, de forma concreta e ativa, além de
estabelecer contato com o meio social. Presidiu o Grupo Francés de Educagdo Nova
(1946-1962). Da mesma forma, presidiu a Sociedade Francesa de Pedagogia (1937-
1962) que reunia educadores com o objetivo de refletir e trocar experiéncias acerca
das dificuldades e problemas enfrentados no Ensino Primario.

Wallon funda um dos primeiros Centros de Orientacdo Profissional, dirigido a
estudantes da periferia de Boulogne-Billancourt. Em 1929, participa da criagdo do
Instituto Nacional de Orientacdo Profissional destinado a formacao de orientadores.
Simultaneamente na docéncia do novo Instituto, ele decide aplicar no seu préprio
laboratério os métodos de observacdo e exame de criangas.

Seu interesse pela educacdo esteve também presente na viagem que fez ao
Brasil, em 1935. Embora tenha influenciado o pensamento de alguns educadores
brasileiros ainda na primeira metade do século XX, observou- se que apenas no final
da década de oitenta, houve um aumento consideravel no numero de trabalhos
fundamentados em sua teoria'>. Este fato esta relacionado provavelmente ao
periodo de ditadura militar vivenciado no Brasil, aliado ao pensamento critico e
dialético de Henri Wallon. Ainda sobre a dificuldade na divulgacdo de suas ideias,
algumas criticas foram levantadas em relacdo a complexidade de sua teoria,
composta por densos textos marcados por uma terminologia médica e conceitos
sofisticados (GRATIOT- ALFANDERY, 2010).

De 1937 a 1949, lecionou no Colégio de Franca, instituicdo considerada o
berco da psicologia francesa, ocupando a cadeira de Psicologia e Educacédo da
Crianca. No periodo correspondente a ocupacédo alema (1941 a 1944) houve uma
interrupcéo do seu trabalho na referida instituicdo. Importante também salientar que
durante a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), participou ativamente na
Resisténcia Francesa. Chegou a ser perseguido pela Gestapo', tendo que viver
clandestinamente. Em 1931, vendo nos partidos de esquerda uma possibilidade de

2 Um levantamento preliminar, de carater ilustrativo, realizado pela rede mundial de computadores,
permite verificar a auséncia de produgfes nacionais relacionadas direta ou indiretamente a Henri
Wallon no periodo anterior a 1980.

13 Gestapo é uma abreviacdo de Geheime Staatspolizei (Policia Secreta do Estado), organizagéo que
investigava, torturava e prendia opositores ao regime nazista (Reich) da Alemanha, entre 1933 e
1945. A atuacdo da Gestapo era baseada no Decreto para a protecdo do Povo e do Estado,
assinado em 1933 pelo presidente aleméao, Paul von Hindenburg, apés um atentado incendiario
contra o Parlamento alemé&o.
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combater o avango do fascismo, aderiu ao partido socialista. Entretanto, desligou-se
do mesmo, alegando que o partido possuia uma demasiada preocupacao eleitoreira.
Em 1942, filia-se ao Partido Comunista francés, mantendo sua ligacao com o partido
até o fim da vida. Durante os ultimos quinze anos de sua vida, ele ofereceu seu
nome e prestigio a todas as lutas de independéncia nacionais. Na véspera de sua
morte, assinou um manifesto pela paz na Argélia.

Durante a Resisténcia envolveu-se em discussoes acerca da reforma de
ensino no seu pais. Restabelecida a paz, foi designado pelo Conselho Nacional da
Resisténcia, secretario-geral da educagao nacional. Em 1946, assumiu o cargo de
deputado em Paris na Assembleia Constituinte e, no ano seguinte, apresentou a
Assembleia Nacional, o projeto de reforma do ensino francés, sob assinatura
também de Paul Langevin. Desta forma, ficou conhecido como o projeto Langevin-
Wallon. Este projeto, cuja verséo final foi redigida por Wallon é a expresséo do seu
pensamento pedagdgico. A reforma proposta ndo chegou a ser implantada, porém,
sinalizava a necessidade de adequacgéao do sistema as necessidades de uma nova
sociedade em construcdo, uma sociedade mais justa e democratica. Pode-se
observar também no texto da reforma uma preocupagédo no campo educacional com
as caracteristicas psicolégicas do individuo e com a formacédo de sua cidadania
(GRATIOT- ALFANDERY, 2010).

No final do ano de 1947, ja préximo de se aposentar, Wallon aceita o projeto
de criar uma revista francesa de psicologia infantil, a revista Enfance (Infancia). A
primeira edicdo da revista foi realizada em janeiro de 1948. A revista difundida em
mais de sessenta paises, incluia uma variadade de temas que perpassavam pela
psicologia, neuropsiquiatria, pedagogia e sociologia. Wallon publicou artigos sobre
pesquisas individuais e com colaboradores, sua intencdo era que a revista fosse
tanto instrumento para os pesquisadores na area da psicologia, assim como de
interesse também para os educadores.

Ele considerava a Educacdo como fonte de questbes para a Psicologia, que
por sua vez, a partir de suas pesquisas, poderia oferecer elementos para mudangas
nas praticas pedagogicas. Nesse sentido, o autor sempre enfatizou a
indissociabilidade entre a Psicologia e a Pedagogia. Atualmente, a revista ainda
tenta seguir a linha editorial inicial.

De acordo com o pensamento de Galvao (2001), para um perfil mais completo
do autor biografado, ndo se pode esquecer de mencionar o seu grande apreco pelas
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artes. Tornou-se amigo de varios artistas renomados e colecionava em sua
residéncia diversas obras de arte. Tal sensibilidade fez-se presente em sua teoria
que abriu grande espaco para o campo estético.

Em 1949, ja aposentado oficialmente, mantém suas atividades cientificas em
seu laboratério até 1953, e depois desta data, na sua casa, em virtude de um
acidente que o deixou imobilizado. Sua vida se encerrou no dia primeiro de
dezembro de 1962, aos 83 anos, em Paris. Seu discipulo assim escreveu:

Wallon ja ndo esta entre nds, mas o seu pensamento e a sua obra
continuam mais vivos que nunca. Qual o seu legado? [...] ndo é possivel
fazer um inventario definitivo poque se trata de uma heranca que dara
novos frutos no futuro. Ele deixa uma nova concepcao de motricidade, de
emotividade, de inteligéncia, da génese humana e sobretudo, uma maneira
original de pensar a Psicologia e de reformular os seus problemas [...]. A
sua voz calou-se [...] Mas ele deixou-nos uma maneira de trabalhar, uma
maneira de pensar, num dominio que também € o nosso. Mas do modo
como o utilizarmos, s6 nds teremos a inteira responsabilidade. E a licdo que
ele nos deu. (ZAZZO, 1968, p. 18-19).

Reiterando as palavras de René Zazzo, pode-se afirmar que a obra de Henri
Wallon permanece viva e é fonte de inspiracdo a todos aqueles que se dedicam ao
estudo e trabalho com criancgas.

Apbs este encontro com o autor, sera apresentado na sequéncia uma

construgdo linear acerca da descoberta da infancia.

2.2 A descoberta da infancia de Aries a Wallon

A histéria nos mostra que as etapas da vida ja tiveram uma faixa etaria bem
oscilante. Além disso, pode-se afirmar que a infancia é a primeira etapa da vida
humana e se constitui mais do que um periodo definido biologicamente. Assim, a
infancia surge como categoria social ao longo das transformacdes que a sociedade
vai sofrendo e se apresenta como referéncia histérica, cultural e social. No entanto,
nem sempre tal concepgéo acerca da infancia prevaleceu.

A infancia ja passou por periodos sem nenhuma valorizagdo. Entretanto, é
preciso compreender que tal concepg¢do em relagdo a infancia estava associada ao

momento histérico vivido. Arigés'# através de seus estudos concluiu que a descoberta

4 Philippe Ariés (1914-1984) foi um importante historiador francés da familia e infancia. Ele escreveu
varios livros sobre a vida didria comum.
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da infancia tem inicio no século Xlll e sua evolugao pode ser constatada através da
iconografia'® entre os séculos XIV e XVI. Porém, é durante o século XVII que os
sinais de seu desenvolvimento se tornam mais expressivos.

De acordo com Aries (1981), a Idade Média praticamente ndo reconhecia as
criangas como parte da sociedade. Assim, na sociedade medieval o sentimento da
infancia ndo existia, isto €, ndo havia uma consciéncia da particularidade infantil.
Ainda segundo Ariés (1981), logo que a crianca tivesse condicdes de viver sem a
solicitude constante de sua mae ou ama'é, ela ingressava na sociedade dos adultos
e nao se distinguia mais destes. Isto fica claro, quando o autor assinala em uma de
suas pesquisas que a arte nao conseguia sequer reproduzir uma imagem de crianga
e que as mesmas eram pintadas como adultos em miniatura. Isso deve-se a forma
tradicional como os adultos percebiam e tratavam as criangas naquele periodo.

Outro aspecto que foi destacado por este autor, diz respeito as altas taxas de
mortalidade apresentadas pelas criangas naquele periodo. As que morriam eram
facilmente substituidas por outras ou eram enterradas em qualquer lugar, ndo
havendo preocupacdo com a perda e muito menos com o corpo da crianca. A
historiadora Badinter (1985) também refere-se ao descaso dado as criancas daquela
época, quando constatou que nenhum dos pais se dava ao trabalho de comparecer
no enterro de um filho com menos de cinco anos de idade.

A indeterminacao da idade, caracteristica marcante da civilizacado medieval,
se extendia a toda atividade social. Os jogos, brincadeiras e atividades de lazer
eram praticadas por toda a coletividade. Destarte, a socializacdo da crianca e as
trocas de afeto se davam fora do ambiente familiar através da vida comunitaria. Da
mesma forma, a escola permaneceu indiferente a reparticdo e a distincao das
idades, ja que naquele momento seu objetivo ndo era a educacdo da infancia. A
escola medieval ndo era destinada as criancas, ao contrario, acolhia
indiferentemente criangas, jovens e adultos.

Com o periodo denominado modernidade, caracterizado pela necessidade de
formagdo de um novo homem, a sociedade passa a organizar-se em moldes que
atendam a esse modelo. Nesse contexto, a sociedade passa a ver a crianga com
particularidades proprias e diferentes do adulto, passa a perceber que essa crianca

5 |conografia: ciéncia que estuda as imagens produzidas pela pintura, escultura e demais artes
plasticas.

6 Ama: é o termo histérico usado para referir-se a uma serva, escrava ou empregada encarregada de
cuidar de criangas em casas mais abastadas.



31

precisa de um atendimento diferenciado. Aries (1981) vem descrever esse momento
como o surgimento do “sentimento de infancia”. Sendo assim, Aries (1981, p.100)

reforca que:

Um novo sentimento da infancia havia surgido, em que a crianga por sua
ingenuidade, gentileza e graca, se tornava uma fonte de distragédo e
relaxamento para os adultos, um sentimento que poderiamos chamar de
‘paparicacao’.

Contudo, ele ressalta que esse “sentimento” ndo se trata de afeicdo pelas
criangas, mas da consciéncia de suas particularidades. Além disso, segundo Gelis
(1991), o fato de os adultos comegarem a se preocupar com a saude das criangas e
nao aceitarem perdé-las tao facilmente é um sinal de mudanca em relagcdo ao
tratamento atribuido a elas.

Por influéncia dos moralistas (reformadores catdlicos e protestantes) e dos
educadores do século XVII a “paparicagéo” passa a ser severamente criticada entre
as pessoas mais abastadas como também entre o povo. Gradativamente, o apego a
infancia e a sua particularidade nao se exprimia mais através da distragcdo e da
brincadeira, mas através do interesse psicolégico e da preocupagdo moral com a
disciplina e racionalidade dos costumes. As criangas passam a ser vistas como
frageis criaturas de Deus que deveriam ser ao mesmo tempo preservadas e
disciplinadas (ARIES, 1981).

E importante também frisar que segundo Arigés (1981) essa mudanca é
acompanhada através do exame de duas instituicées, a escola e a familia. Até o
século XVII a familia conjugal é vivida em publico, onde ocorre a socializagdo da
crianca. De acordo com este autor, € no século XVIII que esse quadro se modifica
dando origem a concepcado moderna de familia. A familia torna-se lugar de afeigéo
necessaria expressa sobretudo pela importancia que se passa a atribuir a criangca e
a sua educacdo. Ainda segundo o autor, a familia moderna pode ser caracterizada
como fenémeno de origem burguesa, estabelecendo a relagao entre o sentimento de
familia e o sentimento de classe. Aries pontua também que no mundo moderno as
familias e as classes se aproximam por sua semelhanca moral e identidade de
género de vida, 0 que nao acontecia anteriormente, ja que as pessoas aceitavam a

diversidade do mundo social de uma foma mais natural.
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No que diz respeito aos aspectos educacionais, 0s colégios sédo criados e
pouco a pouco, se tornam o meio de educagao por exceléncia. A crianca é separada
do adulto, havendo uma progressiva organizagao interna da vida colegial, com a
separacao das classes, das matérias, das faixas etarias e com a instauracdo de um
regime disciplinar inspirado na vida monastica.

Diante do exposto, fica claro que a diferenca essencial entre a escola da
ldade Média e o colégio dos tempos modernos estd na preocupacdo com a
educacao e na introducao da disciplina. Assim, sobretudo nos séculos XVI e XVII, o
colégio iria dedicar-se essencialmente a educagcdo das criangas e jovens,
inspirando-se na disciplina rigorosa e efetiva. Acerca disso, Aries (1981, p. 195)

ressalta que:

A familia e a escola retiraram juntas a crianga da sociedade dos adultos. A
escola confinou uma infancia outrora livre num regime disciplinar cada vez
mais rigoroso [...]. A solicitude da familia, da Igreja, dos moralistas e dos
administradores privou a crianga da liberdade de que ela gozava entre os
adultos [...]. (ARIES, 1981, p.195).

A partir do século XVIII a escola unica é substituida por um sistema de ensino
duplo, em que cada ramo correspondia ndo a uma idade, mas a uma condi¢cao
social. Assim, surge o liceu (secundario- ensino longo) para os burgueses e a escola
(primario-ensino curto) para o povo.

Acerca dessas concepcgdes de infancia observadas ao longo da histéria, o
teérico Henri Wallon fez algumas consideragdes. Ele discordava das teorias
tradicionais que concebiam a crianga como um adulto em miniatura. Galvao tece

algumas consideracdes a respeito desse assunto:

[...] € comum que se olhe a conduta da crianga como um diminutivo da
conduta do adulto, como se entre ambas houvesse so6 diferengas
quantitativas. Esta perspectiva leva a caracterizacdo do comportamento
infantil como um aglomerado de faltas e insuficiéncias, o que obscurece a
apreensdo de suas peculiaridades e caracteristicas préprias. Discordando
das teorias que assim procedem, Wallon propée que se estude o
desenvolvimento infantil tomando a prépria crianga como ponto de partida,
buscando compreender cada uma de suas manifestagbes no conjunto_de
suas possibilidades, sem a prévia censura da logica adulta. (GALVAO,
2001, p.37).
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Wallon também fez criticas a alguns aspectos da concepgdo moderna de
infancia especialmente ao pensamento de Rousseau'’, j& que o mesmo acreditava
que a construcdo de uma personalidade poderia se dar isolada da sociedade. Em
contrapartida, Wallon entendia a necessidade de superacdao da dicotomia entre
individuo e sociedade, considerando que a Educacao deveria obrigatoriamente
integrar a dimensdo social e a individual. Deveria, portanto, atender
simultaneamente o individuo e a sociedade.

A nocgéo de infancia trazida por Wallon foi responsavel por se conceber de
outra forma o processo de desenvolvimento da crianga. A crianga passa a ser vista
como uma pessoa total, completa, constituida por seus diferentes dominios (afetivo,
cognitivo e motor). Dessa forma, ele propde o estudo da crianca, tomando-a como
ponto de partida, assim como das condicbes de seu desenvolvimento, das
caracteristicas de sua conduta e de sua evolugdo. Wallon pretendeu realizar uma
psicogénese da crianca completa, vista de forma concreta e contextualizada. O
estudo da crianga contextualizada possibilita que se perceba uma reciprocidade
entre os seus recursos e o meio. Os aspectos fisicos do espaco, as pessoas
préximas (o outro), a linguagem, os conhecimentos préprios a cada cultura formam o
contexto do desenvolvimento.

Além desse novo olhar dado a infancia, é fundamental que se discuta alguns
aspectos essenciais da teoria Walloniana.

2.3 Alguns pressupostos da teoria Walloniana

Inicialmente, sera abordado alguns elementos importantes sobre a teoria de
Henri Wallon para que haja uma melhor compreensdo de sua obra e do
entendimento acerca da afetividade.

Henri Wallon foi um dos expoentes da chamada psicologia genética, campo
que estuda as fungdes psiquicas a luz de sua génese e evolugdo. A psicologia

7 Jean-Jacques Rousseau (1712 a 1778) foi um importante filésofo, teérico politico, escritor e
compositor autodidata genebriano. E considerado um dos principais filésofos do lluminismo e um
precursor do romantismo. Sua filosofia politica de fato influenciou o lluminismo por toda a Europa,
assim como também aspectos da Revolugdo Francesa e o desenvolvimento moderno da
economia, da politica e do pensamento educacional. Sua filosofia é convicta sobre a bondade
natural do homem, porém, estando este submisso a sociedade que lhe orienta a corrupgao.
Segundo Rousseau, para a criacdo de um novo homem e de uma nova sociedade, seria preciso
educar a crianga de acordo com a Natureza desenvolvendo progressivamente seus sentidos e a
razao com vistas a liberdade (SIMPSON, 2009).
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genética estuda as origens, isto €, a génese dos processos psiquicos. Ela fornece
informacgdes e explicacées acerca das caracteristicas da atividade das criangas nas
varias fases do seu desenvolvimento. Nesta perspectiva, possibilita a adequacao
dos objetivos e métodos pedagdgicos as necessidades infantis.

Wallon definiu-se como um psicélogo no sentido mais completo do termo,
sendo ao mesmo tempo, psicogenético e psicologo da infancia. Para ele, a
Psicologia da crianca subsiste, de fato, na medida em que a crianca tem
caracteristicas proprias e problemas especificos. De acordo com seus trabalhos e
reflexdes acerca dessa tematica, a imagem da crianga ndo corresponde a imagem
tradicional.

E fundamental também que se entenda o método proposto por sua teoria.
Nesse sentido, o método de analise de sua teoria psicolégica € o dialético,
constituido por observagdes, compara¢cées multiplas, estabelecimento de conexdes,
analise das diferencas e contradi¢des.

Em termos metodoldgicos, a teoria Walloniana tem seus pilares na perpectiva
genética e na analise comparativa. Para este autor, quanto mais planos de
comparacgdo utilizados mais completa a explicagdo dos fendmenos estudados.
Assim sendo, para ele, a compreensdo do desenvolvimento infantil ndo se limita
apenas a psicologia genética, sendo também necessario recorrer a dados
provenientes de outros campos do conhecimento tais como: neurologia,
psicopatologia, antropologia e psicologia animal. Tais campos foram privilegiados
pelo autor em suas pesquisas. Nao obstante a utilizacdo de outras areas do
conhecimento, Wallon utilizou-se de pesquisas pioneiras no campo da Psicologia da
crianga por autores como Stern, Preyner, C. Buhler e Guillaume. Tomando como
base tais estudos e interpretando-os, Wallon criou um referencial explicativo préprio
(GALVAOQ, 2001).

Ainda no que concerne a sua metodologia, ele elegeu a observagdo como
instrumento privilegiado da psicologia genética para o estudo infantil. Fazendo uso
de suas palavras, a Psicologia da crianga ou da Primeira Infancia, depende quase
exclusivamente da observacao. Diante disso, Galvao (2001, p.36) reforca que:

[...] A observagdo permite 0 acesso a atividade da crianca em seus
contextos, condigdo para que se compreenda o real significado de cada
uma de suas manifestagdes: s6 podemos entender as atitudes da crianca
se entendemos a trama do ambiente no qual estéa inserida.



35

Wallon, destacou os fatos da realidade como elementos indispensaveis para a
constituicdo da prépria ciéncia. Do mesmo modo, acrescentou que nao ha
observagdo que seja um decalque exato e completo do real. Por este motivo,
adverte acerca da importancia do pesquisador em definir os objetivos da
investigacao.

Apés a discussao dessas questdes cruciais, sera abordado em seguida o

conceito de afetividade na perspectiva Walloniana.

2.4 A afetividade na perspectiva Walloniana

A contribuicdo da teoria de Henri Wallon teve um carater pioneiro, pois
destacou o papel das emogdes no processo de constru¢ao da pessoa. Com efeito, a
afetividade ocupa um lugar essencial na abordagem Walloniana. Afeto é uma
palavra que vem do latim “affectur”’ e significa afetar, tocar, sendo o componente
fundamental da afetividade. A palavra afetividade pode ser definida em diversas
areas do conhecimento, porém suas principais definicdes estdo dentro da Filosofia,
da Psicologia e Pedagogia. Tal definicao sera abordada, para um entendimento mais
aproximado do fazer pedagégico, aliado a utilizacao do afeto no processo de ensino
e aprendizagem.

Muitos estudiosos, destacam a relagdo afetividade/cognicéo, justificando que
essa interdependéncia favorece o desenvolvimento infantil. Henri Wallon assegura
que a afetividade exerce papel fundamental no processo de desenvolvimento do
individuo. Sua teoria vem destacar a importancia da integracao dos aspectos afetivo,
cognitivo e motor, buscando demonstrar passo a passo como acontece o
desenvolvimento do ser humano. Almeida (2011) reflete que, para o autor, afeto e
cognicao perpassam toda a vida do sujeito, constituindo-se como uma “unidade de
contrarios”, havendo uma relagao dialética entre emocao e razdo, ao mesmo tempo,
de oposicado e complementariedade. Ou seja, ndo se trata de um processo linear, no
qual o aspecto afetivo cedera lugar ao cognitivo. A elaboracdo do subjetivo se faz
sobre o0 objetivo e vice-versa. Vygotsky (2008) em seus estudos, critica a psicologia
tradicional por separar enquanto objeto de estudo a relacédo entre intelecto e afeto.
Ele chama a atencéo para a existéncia de um sistema dindmico de significados em

que o afetivo e o intelectual se unem.
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Nessa perspectiva, pode-se dizer que a afetividade é essencial ao
desenvolvimento do individuo, pois influi diretamente em seu desenvolvimento
intelectual e emocional, na socializagcéo, nas interacbes humanas e, especialmente,
na aprendizagem. Entretanto, na visdo do senso comum, afetividade tende a ser
entendida como bons sentimentos em relacao a pessoas e coisas. Quando atrelada
ao ambiente escolar, € marcada pela relagao de carinho e respeito entre educadores
e educandos. Todavia, € necessario superar tais ideias equivocadas acerca da
afetividade.

Segundo Galvao (2001) a afetividade € um conceito mais abrangente no qual
se insere varias manifestacbes. Assim, na concepc¢ao Walloniana, afetividade deve
ser compreendida pela capacidade ou disposicdo do ser humano de afetar e ser
afetado pelo mundo externo/interno e pelo outro por meio de sensacdes ligadas a
tonalidades agradaveis ou desagradaveis. Essas sensacgdes referem-se as
emocgoes, sentimentos e paixdes. A afetividade constitui-se conforme as vivéncias
dos sujeitos e a forma como significam o mundo ao seu redor. Como se pode
perceber, as interacdes estabelecidas com o0 meio e com os outros sdo agregadas
de sentidos afetivos e progressivamente internalizadas. Sobre este aspecto, Wallon

da um esclarecimento decisivo:

Na realidade, nunca pude dissociar o biolégico do social, hdo porque 0s
julgue redutiveis um ao outro, mas porque eles me parecem no homem tao
estreitamente complementares desde o seu nascimento, que & impossivel
encarar a vida psiquica sem ser sob a forma das suas relagdes reciprocas.
(WALLON, 1968, p.13-14).

Com o passar do tempo, através das experiéncias e interagdes vivenciadas, o
sujeito vai se apropriando dos conhecimentos produzidos e construindo suas
caracteristicas préprias que o transforma em um ser Unico. De acordo com Tassoni
(2000), as experiéncias vivenciadas com outras pessoas € que irdo marcar e conferir
aos objetos um sentido afetivo, determinando dessa forma a qualidade do objeto
internalizado. Portanto, o processo de internalizagcdo envolve também os aspectos
afetivos.

E necessario assinalar que além da palavra afetividade ser empregada muitas
vezes de maneira errénea, € comum 0s termos emocao, sentimento e paixao serem
confundidos. De acordo com Dér (2004, p.61) a afetividade é “[...] um conceito amplo

que além de envolver um componente organico, corporal, motor e plastico, que é a
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emocao, apresenta também um componente cognitivo, representacional, que sdo os
sentimentos e a paixao.”

Por esta 6tica, as emocgdes, assim como 0s sentimentos e paixdées sao
manifestagdes da vida afetiva. Cabe ainda ressalvar que, de acordo com a teoria
Walloniana, tais termos s&o definidos cada um em particular, a partir do
entendimento de que existe uma evolugao da afetividade.

Para Henri Wallon, as teorias classicas sobre as emocdes baseiam-se em
uma légica mecanicista. Tais teorias, naquele momento especifico, compreendiam
as emocdes em uma légica linear e ndo eram capazes de entendé-las em toda a sua
complexidade. Nestas teorias eram observadas duas tendéncias antagbnicas. A
primeira representada por autores como Kantor e Lapicque que entendiam as
emocdes como reacgdes incoerentes e tumultuadas, destacando o efeito perturbador
sobre a atividade motora e intelectual. A segunda tendéncia, representada por
Cannon, enfatizava o poder ativador das emocgdes, evidenciando as reacdes
positivas.

Diante dessa realidade, Wallon mostra-se contrario a visdo das teorias
classicas e defende que a emocgdo € organica, visceral, regulada por estruturas
nervosas na regidao subcortical do cérebro, que vao perdendo for¢ca ao longo da
maturacéo cerebral. Deste modo Galvao, fundamentada nas ideias de Wallon afirma
que:

As emocgdes possuem caracteristicas especificas que as distinguem de
outras manifestagcbes da afetividade. Sdo sempre acompanhadas de
alteracbes organicas, como aceleracdo dos batimentos cardiacos,
mudancas no ritmo da respiragao, dificuldades na digestdo, secura na boca.
Além dessas variacbes no funcionamento neurovegetativo, perceptiveis
para quem as vive, as emog¢des provocam alteragdes na mimica facial, na
postura, na forma como sdo executados os gestos. Acompanham-se de
modificagdes visiveis do exterior, expressivas, que Sdo responsaveis por
seu carater altamente contagioso e por seu poder mobilizador do meio
humano. (GALVAO 2001, p. 61-62).

Portanto, resumidamente, a emocdo €é um estado afetivo que esta
diretamente ligada as reagdes posturais, principalmente porque a emocgao é visivel,
contagiante, intensa, sem controle e passageira. E nos primeiros vislumbres da vida
psiquica, no seu periodo afetivo, que se encontra a origem da evolucao da pessoa.
Assim, nos primeiros contatos entre 0 sujeito e o ambiente, a emocao é

comportamento predominante. Wallon, revela que é na agéo sobre o meio humano e
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nao sobre o meio fisico que deve ser buscado o significado das emocdes. Para o
autor, a emocdo é um comportamento social nas suas func¢des arcaicas de
adaptacao e na medida em que essas descargas impulsivas sao interpretadas, elas
passam a ter um sentido que sera compartilhado.

Paulatinamente, tornam-se possiveis manifestacbes afetivas como os
sentimentos que diferentemente das emocgdes, ndo implicam obrigatoriamente em
alteracbes corporais visiveis. Com efeito, o sentimento, “[...] ndo implica reacdes
instantdneas e diretas como na emocgao” (ALMEIDA; MAHONEY, 2007, p.21).
Segundo as autoras, 0 sentimento € mais duradouro, menos intenso e menos visivel
e mais controlado (reagdes mais pensadas), havendo um dominio maior da
musculatura e controle postural. E por fim, “[...] a paixdo € mais encoberta, mais
duradoura, mais intensa, mais focada e com mais autocontrole sobre o
comportamento” (MAHONEY, 2004, p. 17-18).

Nesse sentido, as paixdes, envolvem o autocontrole do comportamento como
condicao para dominar uma situacao de modo a atender as necessidades afetivas.
Em sintese, a emocao, o sentimento e a paixao evoluem com o desenvolvimento
psicoldgico infantil. Inicialmente, a emogao permite que a crianca satisfaga suas
necessidades pela expressdo das suas sensacdes de bem-estar e mal-estar.
Posteriormente, com a intervencdo da representacao, refina-se e interioriza-se e é
expressa pelo sentimento e, finalmente, evolui para a paixao, que refere-se a
capacidade da crianca transformar em realidade seus desejos, o que implica a
consciéncia de si mesma.

Sobre essas trés manifestagdes da afetividade o proprio Wallon afirma que:

E indubitavel que o sentimento e sobretudo a paixdo serdo tanto mais
tenazes, perseverantes, absolutos, quanto mais irradiem uma afectividade
ardente, em que continuam a operar certas reacgdes, de certo modo
vegetativas, da emogado. Também ndo deixam de ser a redu¢do da emogao
actualizada por outras influéncias. S&o o resultado de uma interferéncia ou
mesmo de conflitos entre efeitos que pertencem a vida organica e postural e
outros que dependem da representacdo ou conhecimento, e da pessoa.
(WALLON, 1968, p.154).

Apdbs a compreensado acerca da evolugao da afetividade, é relevante destacar
também que Wallon demonstra interesse em conhecer o desenvolvimento do ser
humano de forma integral, ou seja, nos seus aspectos afetivo, cognitivo e motor,

contextualizado ao meio fisico e social correspondente. De acordo com sua teoria, o
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ser humano € constituido por dominios ou conjuntos funcionais que sédo etapas da
nossa vida que nos constituimos pessoas com habilidades e competéncias variadas.
Para este autor, a pessoa é formada pela integracdo desses dominios funcionais, os
quais serao abordados de forma mais detalhada a seguir.

2.5 Conjuntos Funcionais: integracao afetiva, cognitiva e motora

Wallon compreendendo o ser humano em uma perspectiva global, identifica a
existéncia de alguns conjuntos ou dominios funcionais (afetividade, ato motor,
conhecimento e a pessoa) que agrupam a diversidade das fung¢des psiquicas. A
pessoa € o todo que integra esses varios campos e, € ela prépria, um outro campo
funcional. A pessoa sé chega a formar um todo constituido por meio do conjunto das
outras etapas funcionais. Assim, a constru¢do da pessoa ocorre de forma gradual,
em um movimento marcadamente dialético, que envolve contradicbes e conflitos,
como também conquistas verificadas nas dimensodes intelectuais, afetivas e motoras.
Portanto, o desenvolvimento do sujeito tem uma dinamica e um ritmo proprios,
resultantes da atuacao de conjuntos funcionais que devem ser entendidos de forma

integrada. Sob esta ética, Wallon propde:

[...] o estudo integrado do desenvolvimento, ou seja, que este abarque os
varios campos funcionais nos quais se distribui a atividade infantil
(afetividade, motricidade, inteligéncia). Vendo o desenvolvimento do ser
humano', ser geneticamente social, como processo em estreita
dependéncia das condi¢des concretas em que ocorre, propde o estudo da
crianga contextualizada, isto é, nas suas relagbes com o meio. Podemos
definir o projeto tedrico de Wallon como a elaboragéo de uma psicogénese
da pessoa completa. (GALVAQ, 2001, p.32).

A afetividade junta-se aos demais dominios funcionais. O primeiro
comportamento psiquico da crianga € do tipo afetivo. Atitudes ou gestos cujo
significado é evidente e que desencadeiam-se, muitas vezes, pela simples presenca
do outro.

No recém-nascido, sua primeira atividade eficaz € desencadear no outro (no
caso pessoas mais proximas pai, mde ou demais familiares) reacdes de ajuda para

satisfazer suas necessidades basicas. Dessa forma, o adulto acolhe e interpreta as

18 Substituiremos a palavra homem por ser humano, por ndo concordarmos com a visdo machista e
sexista da lingua portuguesa.
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reacoes do bebé, ao mesmo tempo que também estabelece comunicagcao com ele
através de um sorriso, de uma cancao ou simplesmente conversando com o bebé.
Desenvolve-se, assim, entre o bebé e o adulto uma intensa comunicacao afetiva.
Pela acdo do outro, o movimento que antes era apenas espamo ou descarga
impulsiva, passa a ser expressao, afetividade exteriorizada.

No estado inicial da consciéncia, ha uma confusao entre o préprio sujeito € a
realidade exterior. Isso pode ser constatado, por exemplo, quando o recém-nascido
estabelece o que Wallon vem chamar de simbiose afetiva com o meio. A distincao
entre personalidade (eu) e o outro (ndo eu) acontecera progressivamente através
das interagbes sociais. Portanto, para o autor, o processo de socializacdo é de
crescente individualizagéo.

E por essa razdo que, a emogado na teoria Walloniana é compreendida como
ponto de partida do psiquismo, da consciéncia e da vida social, uma vez que é por
meio dela que v&o se realizar as primeiras trocas da crianga com o meio humano e,
posteriormente, a fundamental diferenciacao eu-outro. O processo de diferenciacao
eu-outro é considerado o preludio da tomada de consciéncia de si.

Nesse sentido, a emog&o € a primeira manfestacdo do psiquismo que vai
realizar a transicdo entre 0 estado organico do ser e a sua etapa cognitiva, racional,
que so pode ser atingida através da mediacao cultural, isto é, social. Assim, o autor
sugere que a emocao é a mola propulsora para a evolucdo do psiquismo uma vez
que tem o carater marcadamente social e pode funcionar como uma linguagem
anterior a linguagem propriamente dita, como uma forma de sociabilidade.

O recém-nascido n&o se diferencia do outro nem mesmo no plano corporal. O
bebé ainda ndo diferencia o seu corpo das superficies exteriores. Assim, € pela
interacdo com 0s objetos e com o0 seu préprio corpo através de atitudes como
colocar o dedo nas orelhas, pegar os pés, segurar uma mao com a outra, que a
crianga vai fazendo a diferenciacao entre o seu proprio corpo € o mundo exterior.
Esta ideia de diferenciagéo entre o espago objetivo e o subjetivo, que é um conceito
primordial na psicogenética walloniana, geralmente ocorre no primeiro ano de vida,
sendo uma etapa da formagéo do eu corporal.

Acrescenta-se, ainda que, de acordo com o pensamento Walloniano, a
representacao corporal se constroi por meio de etapas sucessivas, e é indispensavel
para os demais dominios funcionais, sendo a construcdo do eu corporal condicao

para a construcdo do eu psiquico.
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Considerando o exposto, a psicogenética Walloniana atribui diversas
significacbes ao ato motor. Sabe-se que o movimento é algo inerente ao ser
humano, pois o0 movimento ja comec¢a na vida fetal. Além do seu papel na relacao
com o mundo fisico (motricidade de realizacdo), o movimento tem papel primordial
na afetividade e cognicdo. Esta perspectiva teodrica enfatiza a motricidade
expressiva, isto €, a dimensdo afetiva do movimento. A originalidade de Wallon,
consiste em dar a funcdo motora, e sobretudo a tonicidade, um sentido humano.
Antes de agir diretamente sobre o meio fisico, o movimento atua sobre o meio
humano. Pode-se afirmar que, segundo a concepc¢ao Walloniana, a primeira fungéo
do movimento no desenvolvimento infantil é afetiva. Isto acontece porque os
comportamentos iniciais da crianca estao ligados fundamentalmente ao corpo.

Nessa Otica, a dimensdo motora ndo se limita a um simples movimento
corporal, mas sobretudo, estd integrada ao sistema psicolégico da crianga,
apresentando trés formas de deslocamento: o movimento exdgeno ou passivo, 0
autégeno ou ativo e o movimento das reacbes posturais. O primeiro tipo de
deslocamento, movimento exdgeno ou passivo, caracteriza-se pelos deslocamentos
necessarios para os seres humanos, ou seja, sS40 0s posicionamentos que o0 corpo
necessita assumir para atingir seu ponto de equilibrio estavel. Segundo Limongelli
(2004, p. 51-52) este movimento é que:

[...] permitem os seres humanos de uma posigéo horizontal para a posigao
vertical dindmica, tdo importante para a evolugdo da espécie humana. As
estruturas corporais, ou centros neurolégicos que controlam este tipo de
movimento, estao localizados na regidao subcortical do cérebro, ou seja, sdo
movimentos subconscientes.

Ja o segundo deslocamento denominado movimento autégeno ou ativo se
caracteriza pelos deslocamentos voluntarios ou intencionais do corpo ou de partes
do corpo, possibilitando a locomocao e a preensao dos objetos. Este movimento é
chamado por Wallon, de movimento propriamente dito. “As estruturas corporais, ou
centros neuroldgicos que controlam esse tipo de movimento, estao localizadas na
regidao cortical do cérebro, ou seja, sdo movimentos conscientes” (LIMONGELLI,
2004, p.52)

O terceiro deslocamento denominado movimentos das reacgdes posturais,
esta relacionado a vivéncia das emocgdes e as situacbes vivenciadas no meio

externo. Nesse sentido, tal deslocamento pode ser caracterizado “[...] pelas mimicas
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ou expressdes corporais e faciais que os seres humanos constroem nas diferentes
situagdes ou experiéncias vividas” (LIMONGELLI, 2004, p.52).

A funcao postural esta associada também a atividade intelectual. As variagdes
ténicas refletem o pensamento. Um exemplo claro disso, € quando ao ler algum
texto ou livro, a reflexdo pode ser acompanhada por mudancas em nossas
expressodes faciais ou postura, especialmente quando sé&o apresentadas dificuldades
na compreenséo do que foi lido.

Para Wallon (1968), a imitacdo é uma forma de atividade que revela, de
maneira incontestavel, as origens motoras do ato mental. Corriqueiramente,
observam-se situagdes em que a crianga recorre ao gesto para completar a
expressdo do pensamento. Para falar do tamanho de algum objeto, ela se expressa,
por exemplo, abrindo os bragos indicando o tamanho do objeto. E o que Wallon
demomina de mentalidade projetiva, ja que o ato mental, ainda fragil, projeta-se em
atos motores. Situagbes vivenciadas no imaginario infantil (faz-de-conta) nos faz
compreender com mais clareza a origem corporal da representacdo. Algumas
situacdes reproduzidas pelas criancas como o gesto de fingir lavar as maos ou
embalar os bracos como se estivesse segurando um bebé demonstram que o
movimento é capaz de tornar presente 0 objeto e de substitui-lo. Tais gestos

simbdlicos, dos quais o simulacro é o exemplo mais concreto, podem efetivamente:

Contribuir, na medida em que, perdem sua semelhanca imediata com a
acao ou o objeto, para separar a imagem e a ideia das préprias coisas, leva-
las para o plano mental em que relagdes menos individuais, menos
subjetivas e cada vez mais gerais possam ser formuladas. (WALLON, 1968,
p.182).

Pouco a pouco, com o fortalecimento das funcdes intelectuais ha uma
reducéo do papel do movimento na atividade cognitiva. O desenvolvimento cognitivo
do movimento torna a crianga autdbnoma, isto €, menos dependente do adulto que
anteriormente intermediava sua a¢ao sobre 0 mundo.

Partindo desse pressuposto, Wallon (1968) chama a atengdo para a
importancia das disciplinas mentais. Estas, segundo o tedrico, estao relacionadas a
capacidade de controle do sujeito sobre suas préprias acdes. Geralmente acontece
por volta dos seis a sete anos de idade, onde as criangas encontram-se no processo

de aquisigcao da leitura e escrita. Isto se reflete na dificuldade das criangas pequenas
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permanecerem em uma mesma posi¢do ou focadas em algo ou alguma atividade
por um tempo maior.

Torna-se indispensavel um olhar diferenciado das instituicbes de ensino para
esta probleméatica que frequentemente assola nossa realidade. Sobre esta questao,

Galvao aponta que:

As dificuldades da crianga em permanecer parada e concentrada como a
escola exige testemunham que a consolidacdo das disciplinas mentais € um
processo lento e gradual, que depende nao s6 de condigdes neuroldgicas,
mas também esta estreitamente ligada a fatores de origem social, como
desenvolvimento da linguagem e aquisicdo de conhecimento. Assim, a
escola tem um importante papel na consolidagéo das disciplinas mentais.
(GALVAOQ; 2001, p.76).

Infelizmente, ainda hoje a escola ignora as multiplas dimensdes do ato motor
no desenvolvimento infantil, propondo atividades em que as criangas costumam ficar
estaticas e com a atengédo concentrada em um uUnico foco. De uma forma geral, a
escola tem exigido tais condutas que sao incompativeis com sua idade, provocando
assim cansaco, desanimo, inquietacdo e desinteresse pelos estudos. Por
conseguinte, os espacos de educagdo destinados as criangcas nado deveriam
associar o movimento somente como transgressao e fonte de transtornos.

E equivocada a ideia de que a crianca s6 aprende se estiver parada, sentada
e concentrada. Devem ser planejadas aulas que contemplem variagdes na posicao
do corpo de acordo com a atividade proposta. No caso da alfabetizacao, a utilizacdo
do circulo de leitura, € ideal para que as criangas possam escolher a posicdo mais
confortavel, tornando o ato de ler menos rigido e mais prazeroso. Além disso, é
extremamente relevante levar em consideracdo o envolvimento dos alunos com os
textos ou livros trabalhados, estes precisam estar de acordo com as necessidades e
interesses das criangas.

Os autores contemporaneos tém questionado essa separatividade herdada do
paradigma cartesiano, que nos ensinou a afastar a vida (0 movimento) da
aprendizagem (imobilidade). Torna-se urgente repensar o conceito de sala de aula
com suas caracteristicas de estabilidade e passividade, que foram incorporadas ao
longo da histéria. Dessa maneira, os “deslocamentos” de um espago ao outro, a
exploragdo dos diversos espacos também se constitui em momentos educativos

presentes na escola.
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Merece destaque também, além da motricidade e afetividade, a dimenséo
cognitiva. Desse modo, a afetividade esta sempre presente em nosso meio e €
elemento crucial no processo de aprendizagem. Essa influéncia de forma
significativa o desenvolvimento da cognigao.

E sabido que em nossa sociedade ha uma grande valorizacdo dos aspectos
cognitivos (conhecimento). Nao se pode negar a importancia das fungdes cognitivas
(percepcdo, memoria, atencdo, linguagem, pensamento, raciocinio) para o
desenvolvimento da aprendizagem. Em contrapartida, ndo se pode restringir a
constituicdo da pessoa aos aspectos cognitivos, relegando os demais dominios ou
conjuntos funcionais.

Wallon admite o organismo como condi¢cdo primeira do pensamento, afinal
segundo ele, toda funcdo psiquica supde um equipamento organico. Adverte,
contudo, que o objeto da acdo mental vem do exterior, ou seja, grupo ou ambiente
no qual o individuo se insere, coexistindo uma relagdo de determinagéo reciproca
entre os fatores organicos e sociais. Em toda sua obra, o autor vai enfatizar a
impossibilidade de dissociar o biolégico e o social.

De acordo com Wallon (2008), a crianga inicia seu desenvolvimento cognitivo
através da inteligéncia espacial. Nesse sentido, ao se apropriar do espago, a crianca
desenvolve a inteligéncia pratica, denominada por Wallon de inteligéncia espacial,
por se constituir em atividades cognitivas ligadas ao espaco exterior. Mais tarde, ela
transita da inteligéncia pratica para a inteligéncia especulativa ou discursiva, isto é,
da inteligéncia pratica para a inteligéncia simbdlica, a partir da estruturagédo de
certas etapas.

A inteligéncia pratica esta relacionada com a formacao de habitos e com a
capacidade de aprender através da experiéncia concreta. Outro aspecto da
dimensao cognitiva € a inteligéncia discursiva, que s6 podera ser percebida com a
aquisicao da linguagem. Sobre a diferenca entre esses dois tipos de inteligéncia,
Henri Wallon assinala que:

Com esta (inteligéncia pratica ou espacial) por mais complexos que possam
tornar-se os problemas a resolver, € no plano da percepgao que sao dados
os elementos [...] da qual brotara a solu¢do. E ainda uma percep¢éo
totalmente subordinada aos movimentos capazes de modificar a situa¢édo
para fazé-la coincidir com o resultado procurado. Se acontecem relagbes
novas, tudo se passa no plano concreto de relagdes e capacidades atuais.
Quando, pelo contrario, se trata da ordem a pb6r entre os elementos
sucessivos do discurso (inteligéncia discursiva ou simbdlica), a intuicdo que
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a cada instante é seu suporte nada tem de perceptivo. Ela s6 pode ser
mental, e seu nivel pode ser medido pelo fato de que animais que ja
possuem uma inteligéncia pratica bastante desenvolvida ainda né&o
conhecem senao signos ligados imediatamente a situacao presente e nao
sabem construir uma linguagem que tenha sua estrutura prépria e que seja
independente das reagdes suscitadas imediatamente pela coisa
experimentada no momento. (WALLON, 2008, p.203).

Igualmente relevante é a atencédo dada por Wallon ao binbmio pensamento-
linguagem. Segundo o autor, a linguagem € o instrumento e o suporte indispensavel
aos progressos do pensamento. Com isso, a linguagem exprime o pensamento, ao
mesmo tempo em que age como estruturadora do mesmo. A investigacdo do autor
sobre o pensamento infantil teve por base a andlise de entrevistas realizadas com
criancas na faixa etdria dos cinco aos nove anos de idade. Apoiou-se, nas
manifestagdes verbais do pensamento, instrumento mais adequado quando o objeto
€ 0 pensamento discursivo.

Face a tais pesquisas realizadas pelo tedrico Henri Wallon, ele concluiu que
no pensamento inicial da crianga, as relagdées entre as coisas e 0s acontecimentos
ainda se apresentam mal elucidadas. A crianga ainda ndo sabe fazer distingoes
entre os varios conteudos. Assim, os pensamentos surgem de forma fragmentada ou
isolada. O que leva Wallon a dizer que no comeco o pensamento da crianca é
desorganizado. Na verdade, a crianga precisa ou necessita estabelecer um
pensamento por meio de pares, em que a dualidade € preliminar @ unidade. Com o
advento da representacdo, o pensamento j4& pode estabelecer diferenciagdes,
categorizacoes, classificacdes e levantar hipéteses.

A aquisicdo da linguagem representa um momento de grande importancia
para o desenvolvimento das fungdes cognitivas, pois a crianga inicia o pensamento
simbdlico. Entretanto, nessa fase que vai até aproximadamente os seis anos de
idade, o pensamento da crianga ainda é misturado, o que Wallon denomina de
sincrético. ApGs 0s seis anos de idade a crianga passa do sincretismo para a
objetividade. Nesse momento, ha a preponderancia da cognicdo sobre os demais
dominios.

Ele identifica o sincretismo como a principal caracteristica do pensamento
infantil. Esse termo frequentemente utilizado na Psicologia costuma designar o
carater confuso, misturado e global do pensamento e percepcdo infantis. A
impregnacao afetiva € outra caracteristica determinante do pensamento sincrético.

Para melhor entendimento, o autor aponta algumas caracteristicas do sincretismo:
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[...] As impressdes, os habitos, as intengdes, as experiéncias que a crianga
procura nas coisas, ela as transforma na substancia comum das coisas. A
crianca as une na medida em que seus interesses e sua conduta a levam a
participar da realidade das coisas de maneira semelhante; na medida
também em que ela pode esquecer, no decurso da experiéncia presente,
alguma coisa das experiéncias anteriores, embora atribuindo-lhe as vezes
indevidamente alguma coisa das antigas. A criangca ndo atinge nem o geral
nem o individual. Sua imagem das coisas é dominada simultaneamente por
suas tendéncias espontaneas ou adquiridas e pelas circunstancias do
momento. Nao € analitica e conceitual. E global e pessoal. (WALLON, 2008,
p.194).

Faz-se mister destacar que o processo de simbolizagdo é decisivo para que o
pensamento atinja representacdo mais objetiva da realidade. Nesse interim, as
criangas passam por um direcionamento que vai da indiferenciagdo para a
diferenciacdo. De uma mescla da crianca com o mundo e as demais pessoas
(pensamento sincrético) para uma tentativa de se “separar” delas, instituindo sua
prépria maneira de pensar, sentir e agir.

Essa diferenciacao é percebida quando a crianca ja consegue se enxergar de
forma individualizada (eu) em relacdo as demais pessoas (outro). E no estagio
categorial, que sera abordado posteriormente com mais profundidade, que se
intensifica a realizacao das diferenciagdes necessarias a reducao do sincretismo do
pensamento. Com efeito, essa reducdao do pensamento sincrético e, posterior
consolidacdo do pensamento categorial sdo processos em estreita dependéncia do
meio cultural.

Diante do que foi contemplado, fica claro que a pessoa (que constiui-se
também em um conjunto funcional) vai-se constituindo e transformando de forma
integrada, influenciada pelo meio social e cultural. Nesse contexto, € fundamental
que os educadores tenham conhecimento dos conjuntos funcionais, percebendo
como se integram. Sabendo disso, fica claro que o planejamento das atividades
escolares nao deve se restringir apenas aos conteludos de ensino, mas necessita
atingir as varias dimensdes que compdem o meio social. Caso a teoria Walloniana
seja utilizada como instrumento de reflexdo pedagdgica, podera promover no ambito

escolar, o desenvolvimento das criangas nos planos afetivo, cognitivo e motor.
2.6 As fases do desenvolvimento do ser humano segundo a teoria de Wallon

Fazendo um estudo da teoria de Henri Wallon, também nao se pode deixar de

frisar os estdgios de desenvolvimento propostos por ele. E certo que no
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desenvolvimento humano pode-se identificar a existéncia de etapas diferenciadas,
caracterizadas por um conjunto de interesses e necessidades. E importante elucidar
que essa dindmica € marcada por rupturas e sobreposicoes, ou seja, as mudancas
de fase nao se dao por sucessao linear.

Segundo explana Galvao (2001), para Wallon o desenvolvimento humano é
constituido de etapas sucessivamente interdependentes. Entre o0s tragcos
psicofisiolégicos que marcam cada etapa do seu desenvolvimento, ha o género de
atividade a que se entrega a crianca, e que, por sua vez, se torna um fator da sua
evolucao mental. Portanto, a relagdo entre sujeito e ambiente acontece de forma
particular em cada etapa porque ha uma atividade humana predominante em cada
fase da vida. Nesse sentido, afeto e cognicdo caminham juntos no desenvolvimento
do sujeito, embora um se sobressaia em relacao ao outro em determinados periodos
da vida. E o que Wallon chama de predominancia funcional.

Os fatores organicos sao os responsaveis pela sequéncia fixa que se verifica
entre os estagios do desenvolvimento. No entanto, Wallon faz uma ressalva de que
a duragao de cada estagio e as idades a que correspondem sao referéncias relativas
e variaveis, em decorréncia de caracteristicas individuais e das condicbes de
existéncia (meio social). Nesses termos, os estagios ndo podem ser interpretados
como certa delimitacdo temporal, mas sim como a quantidade e qualidade das
reacdes com 0 meio em cada momento do predominio de uma atividade particular
do desenvolvimento (DANTAS, 1983). Segundo o olhar Walloniano, 0 meio nao é
estatico e homogéneo, mas transforma-se também juntamente com a criancga.

Outro item que precisa ser ressaltado € a importancia dos conflitos
vivenciados nas fases do desenvolvimento humano. Segundo Galvao (2001), para
Wallon, o desenvolvimento é pontuado por conflitos. Tal pensamento é coerente
com seu referencial epistemoldgico, ja que no materialismo dialético, a contradicao €
constitutiva do sujeito e do objeto. Nesta pespectiva, Wallon sinaliza que os conflitos
sao propulsores do desenvolvimento. Para ele, as etapas sdo descontinuas e podem
ser marcadas por crises, rupturas e retrocessos. Conforme Galvao (2001), tais
retrocessos sao facilmente observaveis na relacdo das criangas com as atividades
escolares, como na atividade do desenho, por exemplo, onde mesmo a crianca ja
dominando recursos de representacao grafica, vez por outra rabisca. Isso pode ser
constatado também no processo de alfabetizagdo, ou seja, a crianca que ja
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construiu a hipotese alfabética, algumas vezes, pode escrever com base em
hipéteses anteriores.

Com base no que foi dito, cada etapa traz profundas mudancas nas formas de
atividade do estagio anterior e, ao mesmo tempo, condutas observadas em fases
anteriores podem perdurar nas seguintes. Sobre isso, Galvao (2001, p.41) explica
que para Wallon “...] a passagem de um a outro estagio ndo é uma simples
ampliacdo, mas uma reformulacdo.” O autor sugere que a crianca atravessa
diferentes estagios que oscilam entre momentos de maior interiorizacdo, para o
conhecimento de si (direcdo centripeta, de acumulo de energia) e outros de maior
externalizacao (diregdo centrifuga, de dispéndio de energia), sendo o que ele
denomina de lei ou principio da alternancia funcional.

Apébs esta breve explanagado, sera apresentado a seguir as caracteristicas
centrais dos cinco estagios proposto por Henri Wallon.

2.6.1 Estagio impulsivo emocional

O primeiro estagio proposto por Wallon, denominado impulsivo-emocional vai
de zero a um ano. Este estagio se divide em dois periodos: o impulsivo (zero a trés
meses) e o emocional (trés meses a um ano). O primeiro diz respeito as primeiras
semanas da vida que sao inteiramente dominadas por funcées de ordem fisiolégica
(além da respiracdo, o sono, a fome e um sentimento confuso do préprio corpo,
denominado sensibilidade proprioceptiva’®). A crianga depende do adulto para a
satisfacdo de suas necessidades basicas tais como: alimentag&o, higiene e postura.
A realizacdo dessas necessidades n&do ocorre de forma imediata, havendo muitas
vezes desconforto causado pela privagdo, que se traduzem em crises motoras,
representadas por movimentos descoordenados. Tais acontecimentos ocorrem
devido a impulsividade motora. Segundo Wallon (1990), do ponto de vista motor, a
evolugdo consiste na andlise e na resolugdo progressivas dessas contorcdes,
dessas contracdes globais mais bem diferenciados e mais bem adaptados.

% A origem da evolugdo psiquica estd ligada ao desenvolvimento dos diferentes sistemas de
sensibilidade interoceptiva (visceral), proprioceptiva (sensag¢des ligadas ao equilibrio, as atitudes e
aos movimentos) e exteroceptiva (voltadas para as excitagdes de origem exterior), que vao se
completando ao longo do primeiro ano de vida e que atuardo conjuntamente (associacoes
intersensoriais), unificando o campo da percepcao. Tais termos foram criados por Sherrington,
neurofisiologista inglés e usados por Wallon em suas obras.
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Figura 1- Estagio impulsivo emocional proposto por Wallon. (a) primeiras relacoes
afetivas do bebé com a familia; (b) crianga chorando para ser atendida em
suas necessidades basicas; (c) afetividade nutrida pelo olhar e contato
fisico com o adulto.

Fonte: https://leiturinha.com.br/blog/

A partir dos trés meses de vida, a crianga comeca a estabelecer ligacdes
entre seus desejos e as circuntancias exteriores, ingressando no segundo periodo, 0
emocional. Nessa época, os processos de desenvolvimento infantil realizado através
das interacdes intensificadas pelo meio objetivam ndo apenas a satisfagcdo das
necessidades basicas, mas também a constru¢cao de novas relagdes sociais, com 0
predominio da emocéao sobre as demais atividades.

Assim, em linhas gerais, nesse primeiro estagio da psicogénese a crianca é
movida basicamente pela emoc¢ao, tendo como recurso de aprendizagem o contato
direto com o outro, que nesse momento € sua familia. No acolhimento familiar as
relacdes afetivas sdo as primeiras manifestacdes relacionais da crianca com o0s
adultos que a cuidam. Segundo Galvao (2001), no primeiro estagio da psicogénese
ha uma afetividade impulsiva, emocional, que se nutre pelo olhar, pelo contato fisico
e se expressa em gestos, mimicas e posturas.

A emocdo que a crianga venha a demonstrar futuramente depende da
afetividade espelhada na atitude do adulto, esse reflexo a influenciard em suas
trocas afetivas com outros influindo posteriormente, no aspecto cognitivo. De acordo
com Wallon (1990), a crianga nesse periodo, esta num estagio emocional totalmente
analogo. Mais tarde, ela tera de distinguir sua pessoa do grupo, terd que delimita-la
por meio mais intelectuais, por ora trata-se de uma participagdo total, de uma

absor¢ao no outro, profundamente fecunda.
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2.6.2 Estagio sensorio-motor e projetivo

O segundo estagio, chamado sensorio-motor e projetivo vai de (um a trés
anos). Nesse estagio, a crianca ja se locomove (época da marcha), além disso,
observa-se o desenvolvimento da preenséo e da habilidade para falar. Wallon (1990)
destaca que o desenvolvimento da locomogédo pela crianga, constitui-se em um
grande progresso, pois a mesma ao aprender a andar vai libertar-se da sujeicdo ao
seu meio familiar, vai possiblitar uma maior autonomia na exploragdo dos espacos.
Isso pode ser facilmente constatado quando a crianga se diverte em fugir dos bracos
que Ihe sédo estendidos.

Nesse estagio, o recurso de aprendizagem é a interacdo com o mundo
exterior e objetos. Dai a necessidade de o educador oportunizar objetos a serem
explorados pelas criangas. Algumas pesquisas tém analisado a importancia da agéao
educativa em facilitar a investigacao e a exploragcao das criangas sobre os objetos,
auxiliando-as no processo de nomeacdo e distincdo dos mesmos. Também é
sabido, que a crianga usa 0s objetos como instrumento para sua comunicagcao
expressiva e para seu exercicio imaginativo. Isso fica evidente, quando observando
as criancas ao brincar, de repente uma colher se transforma em batuque ou uma
caixa pode virar um carrinho etc. Nesse instante, o papel do educador é assegurar
ou propiciar o exercicio de jogos simbdlicos por meio de materias instigantes.

Outro marco fundamental deste estagio, € o desenvolvimento da funcao
simbdlica e da linguagem. Portanto, o desenvolvimento da marcha e da fala
demarcam o estagio sensorio-motor, propiciando uma relacdo mais dindmica das
criancas com o mundo exterior. As atividades sdao ampliadas e o0s objetos
identificados com maior objetividade.

O periodo projetivo, que tem inicio por volta dos trés anos, surge quando o
movimento deixa de se relacionar exclusivamente com a percep¢ao e a manipulagéao
de objetos. Uma vez que os campos funcionais sao indissociaveis, 0 pensamento se
projeta em atos motores. Sobre este estagio a autora afirma que:

O termo “projetivo” empregado para nomear o estagio deve-se a
caracteristica do funcionamento mental neste periodo: ainda nascente, o
pensamento precisa do auxillio dos gestos para se exteriorizar, o ato mental
projeta-se em atos motores. Ao contrario, do estagio anterior, neste
predominam as relagbes cognitivas com o meio (inteligéncia pratica e
simbdlica). (GALVAO, 2001, p.44).
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Figura 2 - Estagio sensorio-motor e projetivo proposto por Wallon. (a) época da
marcha; (b) interacao da crianga com os objetos; (c) desenvolvimento da

fala.

Fonte: https://leiturinha.com.br/blog

O estagio do personalismo incorpora tais recursos intelectuais (notadamente
a linguagem) desenvolvidos ao longo do estagio sensério-motor e projetivo. No
entanto, como a caracteristica central desse estagio é o processo de formacao da
personalidade, ha o retorno da predominancia das relagbes afetivas, o qual sera

abordado a seguir.

2.6.3 Estagio do personalismo

No terceiro estagio, denominado personalismo (irés aos seis anos), a tarefa
central é o processo de formacao da personalidade da crianga, contribuindo para a
edificagdo do eu, de sua identidade. Essa fase € marcada pelo reconhecimento das
criangas com relagdo aos seus pares, por um comportamento de negagao, presenga
do egocentrismo e tem por recurso de aprendizagem a interagdo com o outro.

Este estagio é dividido em trés periodos (crise de oposicao, idade da graca e
imitacdo), que serao primordiais para a constru¢cao do eu psiquico.

Aos dois anos de idade, a crianga era incapaz de diferenciar-se do outro.
Indiferenciada, a crianga percebe-se nos objetos ou nas pessoas, mistura a sua
personalidade a dos outros. A consciéncia de si ainda estd inacabada e a
personalidade apresenta-se de forma sincrética. Outro indicio da indiferenciagéo do
eu psiquico € o fato da crianca referir-se a sua pessoa pelo proprio nome na terceira
pessoa, do que na primeira pessoa, utilizando o pronome eu. Da mesma maneira,
estabelece dialogo consigo mesma ou com um interlocutor imaginario.
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Ao contrario, no terceiro ano de vida, tem inicio grandes mudangas na
conduta da crianca e nas suas relacbes com o meio. Emerge a necessidade de
autoafirmacao, de impor seu ponto de vista, enfim, necessidade de se diferenciar
dos outros. Diferentemente, agora ela ja usa de forma mais frequente o pronome eu
e ha uma tendéncia ao desaparecimento dos didlogos consigo mesma. Nesse
momento, anuncia-se uma fase de afirmacéo do eu, onde a crianga adota um ponto
de vista unilateral.

Em geral, nesta etapa, a crianga vive uma crise, onde sdo comuns os conflitos
interpessoais, pois ela passa a se opor a tudo que vem do outro (ndo-eu). Portanto,
ela passa a agir de outra maneira, tendo dificuldade de obedecer e querer fazer
sempre coisas distintas das propostas pelo adulto. Por sua vez, é fundamental que o
adulto ndo entenda esse periodo sob a o6tica da indisciplina, pois para Wallon, a
crianga precisa passar por essa etapa para ir se construindo. Essa exacerbagédo do
ponto de vista pessoal constitui-se em um momento necessario para a formacgéo da
personalidade da crianca, onde ela passa a se enxergar de forma individualizada e
ter maior consciéncia de si. Posteriormente, esse conflito eu-outro também sera
observado na adolescéncia.

Nesse momento, além das crises de oposi¢cao, onde as criangas confrontam
as pessoas mais préoximas a fim de imperar sua vontade, também é comum os
sentimentos de cilme, a posse extensiva aos objetos e as cenas para chamar
atencao dos que estao ao seu redor. Nessa fase, segundo Wallon (1990), a crianca
fica mais ciosa da propriedade. Faz com que ponham seu nome no objeto possuido,
quer guardar para si seus brinquedos.

No segundo periodo do estagio do personalismo, por volta dos quatro anos,
predomina a idade da gracga, onde a crianca torna-se atenta as suas atitudes, ao seu
comportamento. Nessa fase, é marcante a caracteristica do narcisismo, a crianga
almeja admiracao e satisfacao pessoal, expressando-se de forma sedutora e suave,
com a finalidade de ser aceita pelo outro. Em contraposicéo, caso ela seja frustrada
em sua necessidade de afirmagao, podera demostrar timidez.

De acordo com o teérico Wallon (1990), ja apta para observar, a crianga se
dispersa menos e prossegue com mais calma e perseveranga uma ocupacao
empreendida. Do ponto de vista intelectual, de forma gradativa, ela torna-se capaz
de classificar e distribuir os objetos conforme certas categorias genéricas: cores,

formas, dimensoes, entre outros.
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No ultimo periodo do personalismo, aparece a necessidade de imitacao.
Durante este tempo, a crianga tenta imitar para tomar o lugar do outro. Dessa
maneira, a imitacao tem o carater de uma rivalidade com o adulto que a crianga
gostaria de excluir. Ao longo desse periodo, a crianca ainda possui grandes
exigéncias afetivas, tem sede de solicitude e deve ser cercada de uma atmosfera de
ternura. O ciime pode aparecer, notadamente em relagdo ao pai, sentido a um sé
tempo como um rival e como um modelo e, de um modo mais geral, simbolo do
outro (WALLON, 1990).

Deve-se ainda acrescentar que, segundo Galvao (2001, p.45):

[...] a afetividade do personalismo ja é diferente, pois incorpora os recursos
intelectuais (notadamente a linguagem) desenvolvidos ao longo do estagio
sensério-motor e projetivo. E uma afetividade simbdlica, que se exprime por
palavras e idéias e que por esta via pode ser nutrida. A troca afetiva, a partir
desta integracao pode se dar a distancia, deixa de ser indispensavel a
presenca fisica das pessoas.

De forma geral, segundo Henri Wallon (1981), os trés momentos que
caracterizam o estdgio do personalismo acontecem na interacdo social e as
atividades predominantes estao voltadas para a construcdo do eu e para as relagdes
afetivas com o outro, complementando os processos intelectuais, que possibilitam a
substituicdo dos objetos pelas palavras correspondentes a partir da apropriacdo da

linguagem.

Figura 3 - Estagio do personalismo proposto por Wallon. (a) crise de oposicao:
confronto com os adultos e birra; (b) posse extensiva aos objetos; (c)
idade da graca: caracteristica do narcisismo; (d) imitacdo: necessidade

de copiar os adultos.
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Fonte: https://institutoneurosaber.com.br

2.6.4 Estagio Categorial

Inicia-se o estagio categorial por volta dos (seis aos onze anos). Devido a
consolidacédo da funcédo simbdlica e a diferenciacdo da personalidade realizadas no
estagio anterior, ele traz importantes avancos no plano da inteligéncia. Diante disso,
quando a inteligéncia passa a ser a fungdo preponderante, a atividade da crianca
estard voltada para a construcdo do conhecimento e do mundo externo.
Consequentemente, integrando os processos intelectuais realizados nesse estagio,
a afetividade torna-se cada vez mais racionalizada, assim 0s sentimentos sao
elaborados no plano mental.

O estagio categorial apresenta dois periodos: 0 do pensamento sincrético ou
pré-categorial e o categorial. O pensamento sincrético se caracteriza pela
incapacidade da crianca para analisar as qualidades, circunstancias e conjunturas
das imagens ou situacées. O pensamento €, portanto, confuso, geral e sem
distin¢des.

No segundo periodo, 0 pensamento torna-se categorial, ou seja, trata-se da
capacidade de formar categorias, ou seja, de organizar o real em séries, classes,
apoiadas sobre um fundo simbdlico estavel. Em virtude disso, a criancga ja identifica
as diversas caracteristicas dos objetos e situacdes, ao estabelecer relacbes e
distincbes coerentes. A crianca se aproxima da objetividade da percepcao e do
pensamento dos adultos. Sobre este periodo Wallon (1968, p.231-232) destaca que:

[...] € aquele em que a objectividade substitui o sincretismo. As coisas e a
pessoa vao a pouco e pouco deixando de ser os fragmentos de absoluto
que se impunham sucessivamente a intuicdo. A rede das categorias reflecte
as mais diversas classificacoes e relagbes. Mas o animador é a prépria
actividade da crianga, que entra na sua fase categorial: ela atribui-se entdo
as tarefas pelas quais se torna é capaz de se distribuir, a fim de extrair
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delas os efeitos de cada uma sao susceptivel. [...] O gosto que a crian¢a
toma pelas coisas pode-se avaliar pelo desejo e pelo poder de as modificar,
de as transformar. Destruir ou construir sdo as tarefas que ela se atribui a si
propria incessantemente. Assim, explora os pormenores das coisas, as
suas relagbes, as suas diversas origens. [...]

Ainda na visdo de Wallon (1968), o progresso da causalidade na crianca,
também estd associado ao desenvolvimento da fungéo categorial, possibilitando que
a mesma ligue o efeito a causa que o produziu.

Do ponto de vista intelectual, € em geral, nesse estagio que a crianca
demarca uma etapa importante em seu desenvolvimento. A concentragéo e atencéo
aumentam na atividade, permitindo que as atividades espontaneas sejam
progressivamente substituidas por atividades intencionais. Assim, dada a
complexidade do ato educativo, as atividades a serem desenvolvidas pelos docentes
devem ser sistematizadas, organizadas e intencionais, impulsionando a
reorganizacao das capacidades humanas em formagéo na criancga.

Do ponto de vista social, Wallon (1990) afirma que é com vistas a tarefas
determinadas que as criancas se agrupam com colegas, escolhendo, por exemplo,
uns colegas para tal jogo, outros para o estudo e assim por diante. Ao participar de
grupos diversos, a crianca além de assumir papéis variados, enriquece sua

personalidade, na medida em que, obtem uma no¢do mais objetiva de si mesma.

Figura 4 — Estagio categorial proposto por Wallon. (a) criancas na escola; (b) maior
concentragcado e atencdo das criangcas nas atividades; (c) participacdo das

criangas em grupos diversos.

Fonte: http://aliancapelainfancia.org.br
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2.6.5 Estagio da adolescéncia

O quinto e ultimo estagio proposto por Wallon, corresponde a puberdade ou
adolescéncia (onze anos em diante). Para ele, a época da puberdade parece pbr em
xeque a objetividade conquistada no estagio categorial. Nesse contraponto, as
transformacgdes fisicas e psicoldégicas da adolescéncia acentuam o carater afetivo
desse estagio. Conflitos internos e externos fazem o individuo voltar-se a si mesmo,
para autoafirmar-se e poder lidar com as transformacdes tipicas dessa fase. Assim,
no plano afetivo, o Eu volta a adquirir uma importancia consideravel, havendo a
necessidade de uma nova definicdo dos contornos da personalidade. Ja no plano
intelectual, a crianga supera o mundo das coisas, para atingir o mundo das leis
(WALLON, 1990).

Nesse estagio, as exigéncias para a construcdo da identidade adulta se
impdem. A puberdade e a adolescéncia comecam a se delinear e inicia-se a crise
adolescente que é marcada por rupturas, inquietudes, ambivaléncia de atitudes e
sentimentos, oposi¢cdo aos habitos de vida e costumes. Essa contradicdo se traduz
na busca da consciéncia de si, na integracdo do novo esquema corporal e na
apropriacao da identidade adulta.

Vale assinalar que, para Wallon, o desenvolvimento ndo se encerra no
estagio da adolescéncia, mas permanece ao longo de toda a vida da pessoa.
Portanto, afetividade e cognicdo estardo sempre em movimento, alternando-se nas

diferentes aprendizagens incorporadas pelo individuo.

Figura 5 - Estagio da adolescéncia proposto por Wallon. (a) Transformacdes fisicas
tipicas da adolescéncia; (b) Crise adolescente: oposi¢cdo aos habitos de

vida e costumes.

Fonte: https //amenteemaravnhosa com.br
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Na sequéncia, sera apresentado um quadro sintese demarcando os estagios
do desenvolvimento segundo a teoria Walloniana.

Quadro 1 — Estagios do desenvolvimento segundo Henri Wallon.

Estagios Idade Predominancia | Alternancia
funcional funcional
Conjunto Direcao é
Estagio | Impulsivo (1a) 0 a 03 meses Afetivo centripeta
Emocional (1b) 03 meses a 01 @ PN
ano iy
[ k‘;‘}.
Conjunto Direcéo &
Estagio Il | Sensério-motor (2a) 01anoai8 Cognitivo centrifuga
meses
® ™
= 3 "y Projetivo (2b) 03 anos
< B
Personalismo 03 a 06 anos
Estagio Il Conjunto Direcéao é
Crise de oposicao 03 a 04 anos Afetivo centripeta
ldade da graca 04 a 05 anos 6'@'}
77 "
7D Imitag&o 05 a 06 anos o -,
i
Conjunto Direcao é
Estagio IV Cognitivo centrifuga
| ~
N Categorial 06 a 11 anos '
f\
Estagio V Conjunto Direcéo é
Afetivo centripeta
= A partir de 11
5 Adolescéncia anos @

Fonte: A autora, 2020
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Portanto, analisando o quadro acima, nota-se que as etapas centripetas,
presentes nos estadgios do emocional, do personalismo e da adolescéncia sdo
predominantemente afetivas, isto €, voltadas para a edificacdo do sujeito e de sua
relacdo com o outro. Diferentemente, as etapas centrifugas, caracterizadas nos
estagios sensdério-motor e do categorial sdo predominantemente intelectuais, ou
seja, voltadas para a diferenciacdo, a reagcdo ao meio e ao estabelecimento de
relacées com o objeto externo (GRATIOT-ALFANDERY, 2010).

Cabe ainda destacar que tais estagios nao indicam com precisdo os aspectos
do desenvolvimento do individuo, pois de acordo com o contexto social e os
estimulos, a crianga/adolescente podera ultrapassar alguma etapa, ou ao contrario,
nao a desenvolver no tempo previsto.

E imprescindivel que o educador se aproprie da teoria Walloniana para
fundamentar seu fazer pedagdégico, porém néo deve limitar-se a ela, pois as criangas
S840 Unicas e precisam ser trabalhadas em suas especificidades. Desta forma, o
docente precisa perceber e considerar a sala de aula como um universo
heterogéneo. Nao pode também esquecer, que as criancas sao constituidas,
segundo Wallon, por conjuntos funcionais, que precisam ser vistos e trabalhados de
maneira integrada.

A esse respeito, 0 autor explica que:

De etapa em etapa, a psicogénese da crianca mostra, através da
complexidade dos factores e das fungbes, através da diversidade e da
oposigao das crises que a assinalam, uma espécie de unidade solidaria,
tanto em cada uma como entre todas elas. E contra a natureza tratar a
crianca fragmentariamente. Em cada idade, ela constitui um conjunto
indissociavel e original. Na sucessado das suas idades, ela € um Unico e
mesmo ser ao longo de metamorfoses. Feita de contrastes e de conflitos, a
sua unidade ndo deixa por isso de ser susceptivel de desenvolvimentos e
de novidade. (WALLON, 1968, p.232-233).

Cumpre ainda lembrar que, a perspectiva dialética que utiliza em sua teoria,
fomenta nos educadores a critica e reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Inspira os
mesmos a compreenderem o significado e as razbes das crises e conflitos
vivenciados no espaco escolar. Nesse sentido, é importante pontuar que os conflitos
sempre existirdo e sdo essencias para o desenvolvimento humano. Segundo o
pensamento Walloniano, o conflito € o maior agente de mudancas em todos os
dominios funcionais. Entretanto, quanto mais clareza o educador tiver dos fatores

que provocam os conflitos, mais possibilidade de auxiliar seus educandos e controlar
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as reagdes emocionais, encontrando caminhos para amenizar tais conflitos. Ao invés
de se deixar contagiar pelo descontrole emocional das criangas, o educador deve
procurar influencia-las com sua racionalidade.

Desse modo, comportamentos caracterizados pela dispersao, indisciplina,
agitacdo, impulsividade motora e adverténcias verbais continuas por parte dos
docentes com a utilizagdo de frases corriqueiras (siléncio; senta e fica quieto;
prestem atencdo, entre outras), precisam ser evitadas ja que prejudicam a
aprendizagem dos educandos, especialmente os que estdo iniciando seu processo
de aquisicéo da leitura.

Estas frases sdo constantemente emitidas pelos educadores na esperancga de
conseguir controlar os educandos e reduzir a turbuléncia. Portanto, torna-se
oportuno, refletir sobre tais comportamentos verificaveis com frequéncia no espaco
escolar, assim como, é essencial a identificagdo dos fatores responsaveis que
podem estar no plano dos conteudos de ensino, nas atitudes dos docentes, na
organizacdo do espaco da sala de aula ou no tempo destinado as atividades de
alfabetizacao.

Fica claro diante de tudo o que foi refletido até agora, a importancia de se
levar em consideracdo o componente afetivo no processo de aprendizagem, assim
como o papel do educador que se constitui em figura essencial no processo de
aquisicao da leitura, devendo promover um ensino que envolva mais a cumplicidade

e afetividade.

2.7 Relacao educador-educando: desenvolvendo afetos

A escola é responsavel pela construcdo do conhecimento culturalmente
acumulado e organizado. Através de seus estudos sobre a obra de Wallon, Amaral
(2011) diz que para o autor a escolarizagdo obriga a crianga a deparar com meios
variados, com grupos e interesses distintos. A escola exige a participacdo em
relagbes diversificadas, mais flexiveis que as relagdes mantidas na familia. O
exercicio de diferentes papéis com solicitagcbes diferentes a leva a uma crescente
individuacéo, a se perceber cada vez mais como um “eu” em relagéo a “outros”, em
um processo de conflitos e cooperagdo com os demais. Para a autora, € no
confronto de seu interesse com o dos outros que vao se definindo melhor para ela

0s papéis que Ihe competem.
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Segundo Almeida (2011), a escola € um meio em que podem se constituir
grupos de tendéncias variadas, que podem estar em harmonia ou em oposi¢cao com
0s objetivos educacionais. Ao docente cabe o papel de organizador e mediador nos
grupos. E sdo nos grupos que o discente podera vivenciar diferentes papéis, a
aprender a assumir e dividir responsabilidades, a respeitar regras, a administrar
conflitos, compreender a necessidade do vinculo e da ruptura e aprender a conviver.

As instituicoes de ensino devem oferecer um ambiente estavel, onde a
crianga se sinta confortavel e segura facilitando assim a atividade intelectual e
afetiva. Para Vygotsky (2003), é através da interagdo com individuos mais
experientes do seu meio social que a crianga constréi as suas fungées mentais. Na
interacdo que o educador e o educando estabelecem no espaco escolar, os fatores
afetivos e cognitivos de ambos exercem influéncias decisivas.

N&o podendo negar o papel do outro no processo educativo, convém destacar
o educador figura indispensavel nesse cenario, e que pode ser determinante ou néo,
na aprendizagem dos seus educandos. Sobre tal assunto Edler Carvalho afirma:

Educadores que se identificam como profissionais da aprendizagem
transformam suas salas de aula em espacos prazerosos onde, tanto eles
como os alunos, sdo cumplices de uma aventura que € o aprender, o
aprender a aprender e o aprender a pensar. Neste caso, o “clima” das
atividades propicia acbes comunicativas entre os alunos e entre esses e
seus professores. (CARVALHO, 2006, p. 63).

Por considerar o fator afetivo, Vygotsky (2003) assegura que a emocao nao é
uma ferramenta menos importante que o pensamento e que a preocupacao do
educador ndo deve se restringir ao fato de que seus educandos pensem
minuciosamente e se apropriem do contedudo, mas que o sintam, e que as reacdes
emocionais devem formar o fundamento do processo educativo.

Assim sendo, percebe-se que a afetividade e o didlogo se apresentam como
importantes aliados da préatica docente atuando como ferramentas de aproximacgao e
conquista na relacdo educador e educando, assim como, incentivador de uma
participacdo mais ativa nas atividades propostas.

Por este viés, considerando-se a afetividade como uma importante aliada ao
aprendizado cognitivo durante o desenvolvimento da crianga, percebe-se que o

educador que atua de forma afetiva junto ao educando torna-se um importante
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mediador, uma figura essencial para seu éxito no aprendizado, tanto de ordem
formal, quanto na constru¢do da sua cidadania.

Destarte, o educador como mediador entre os educandos e 0s objetos de
conhecimento, deve oportunizar e organizar espacos para que as habilidades e
aptidées afetivas, emocionais, cognitivas, motoras e sociais destes possam ser
desenvolvidas. Sua intervencao € imprescindivel para que os educandos alarguem
suas capacidades de apropriacao das diferentes linguagens e dos conceitos sociais.

A relagdo pedagogica funda-se no contato interpessoal, que € estabelecido
num espago e tempo delimitados no decurso da acao pedagodgica. Entretanto, a
importadncia e o resultado dessa relacdo dependem da significacdo acerca das
situacdes vivenciadas em sala de aula e na escola. Portanto, torna-se imprescindivel
enfatizar a importancia da motivacao aos alunos, tendo por base um ensino flexivel,
prazeroso e significativo. Para Solé, motivar as criangcas a ler ndo consiste em

proferir apenas frases de incentivo, mas principalmente:

Planejando bem a tarefa de leitura e selecionando com critério os materiais
que nela serdo trabalhados, tomando decisées sobre as ajudas prévias de
que alguns alunos possam necessitar [...] e promovendo, sempre que
possivel, aquelas situagdes que abordem contextos de uso real, que
incentivem o gosto pela leitura e que deixem o leitor avangar em seu proprio
ritmo para ir elaborando sua propria interpretagéao [...]. (SOLE, 1998, p.92).

Em termos educativos, é muito frequente, esperar os discentes darem indicios
do que podem fazer, ao invés de ajuda-los a desenvolverem suas potencialidades.
Sendo assim, nao se trata de organizar situacdes artificiais e simplificadas de
ensino, dando énfase a precisdo e exercicios sem significacdo para as criangas,
mas de oportunizar atividades que lhes confiram autonomia.

Diante dessa evidéncia, diferentemente do que acontece no ensino tradicional
onde o docente exerce o papel de controlador, ou seja, ele fala, explica e as
criangas tém que escutar, repetir e reter, e a prioridade esta nos aspectos cognitivos,
este deve assumir uma posicdo de mediador e articulador das situacbes de
aprendizagem, integrando os aspectos cognitivos e afetivos.

Portanto, além da adequada mediacao é essencial também o contato com os
materiais escritos para o processo de constituicdo do leitor. Assim, uma das tarefas
fundamentais dos educadores alfabetizadores é auxiliar seus educandos a

estabelecerem uma relacdo prazerosa com os diversos tipos de textos. Nessa
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perspectiva, ndo convém obrigar os alunos a pratica da leitura, apenas como uma
atividade de decodificagdo dos sinais graficos, mas proporcionar praticas de leitura
em contextos significativos que estabelecam estreita familiarizacdo com todo um
suporte de materiais disponiveis: livros, revistas, jornais, embalagens, entre outros.

Evidencia-se, neste panorama, que o trabalho de leitura com criangas exigira
um educador que priorize a interacdo, que seja um bom contador de histérias e que
apresente 0 mundo dos livros para elas. Este momento deve ocorrer de forma
ludica, estimulando ao maximo a producdo de sentidos, o recontar criativo, a
producdo de narrativas orais pelas criangas, a unido da histdéria ouvida com
atividades de artes plésticas, mimicas, enfim a utilizagdo de multiplas linguagens.
Conforme Leite (2012, p.80), “Quando se fala em leitor de livros, esta se referindo a
um sujeito que deve ter tido uma histéria de mediacao afetivamente positiva com
relacdo a essas praticas de leitura”.

Cabe ainda lembrar que o docente ndo pode estar preso a “solugbes prontas”
de como ensinar a leitura aos seus discentes, mas que de fato assuma a dire¢ao do
seu proprio trabalho de acordo com a realidade apresentada. Conforme Gongalves
(2015, p.54-55):

Nao sera uma sequéncia rigida de atividades ou um conjunto de etapas
previamente estabelecidas que nos permitira alfabetizar todas as criangas.
Somente cada professor diante do seu grupo pode pensar caminhos
metodoldgicos que atendam as necessidades e as peculiaridades das
criangas. Para isso, precisa conhecer bem seu objeto de ensino [...] e
diferentes préaticas pedagogicas, a fim de construir seu proéprio trabalho de
maneira consciente e fundamentada do ponto de vista tedrico e
metodoldgico.

Ao pensar na aprendizagem de seus educandos, o educador deverd partir do
principio de que para ensinar precisa-se conhecer a quem vai ser ensinado. Nesse
sentido, Guenther (2009) enfatiza que conhecer cada aluno é uma tarefa
fundamental do professor e que o planejamento educacional sé tem validade na
medida em que é adequado as necessidades de cada um. Nessa direcdo, Wallon
(1975) sugere que os conhecimentos prévios dos alunos precisam ser valorizados e
que tais conhecimentos se tornem o ponto de partida para praticas pedagogicas
significativas.

Partindo destes pressupostos, fica claro que o processo de apropriacdo da

leitura € marcadamente afetivo, pois envolve emocdes, sentimentos e valores, os
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quais determinam as relagdées de ensino e aprendizagem, isto é, as relagcbes entre
sujeito (educando), mediador (educador) e objeto de conhecimento (leitura).

Nesta otica, pode-se afirmar que “a qualidade da mediagdo vivenciada pelo
aluno, em muitos casos, determina toda a histéria futura da relacao entre ele e os
diversos conteudos trabalhados” (LEITE, 2011, p. 38). Portanto, a mediacao docente
é responsavel por movimentos de aproximagdo ou afastamento em relagdo aos
conteudos escolares.

Conforme Leite e Tassoni (2007), a afetividade nao se restringe as interacdes
entre educadores e educandos. Para estes autores, fazer uma analise da afetividade
implica também refletir acerca das condi¢cdes oferecidas para que se estabeleca
vinculos entre o sujeito e o objeto do conhecimento, a partir da qualidade da
mediacgao.

Os autores ainda apontam alguns aspectos ou decisdes que precisam ser
garantidos na mediacdo pedagogica, a saber: escolha de objetivos relevantes; o
educando como referéncia; a organizagdao dos conteudos de forma logica (néo
aleatéria); escolha dos procedimentos e atividades pertinentes e a forma como o
educador avalia seu educando. Fica claro que a afetividade é abrangente e permeia
todo o processo educativo, ndo devendo ser confundida com contato fisico ou
manifestagdes de carinho e respeito entre educadores e educandos, o qual ja foi
esclarecido anteriormente.

Face ao exposto, fica evidente que a afetividade se constitui como elemento
essencial para o processo de ensino-aprendizagem. Assim sendo, sera realizada a
seguir a andlise de alguns documentos educacionais, verificando se eles fazem
referéncia a afetividade e ao seu papel na promog¢ao do desenvolvimento e da
aprendizagem.

Embora a presenca dos aspectos afetivos deva permear todo o processo
escolar, a andlise documental sera feita priorizando os anos iniciais do Ensino
Fundamental, foco da presente pesquisa. A escolha dessa etapa deve-se pela
necessidade de aliar o trabalho pedagdgico aos componentes afetivos e cognitivos,
despertando nos educandos, desde os primeiros momentos de sua vida escolar, a

necessidade em ler.
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3 A DIMENSAO AFETIVA NA EDUCACAO: analisando alguns documentos

curriculares

Nesta seg¢do serd realizada uma reflexdo sobre a dimensdo afetiva na
educacao a partir da analise critica de alguns documentos curriculares, com énfase
nos aspectos afetivos e cognitivos da crianga. Foram analisados os seguintes
documentos: Parametros Curriculares Nacionais - PCN (1997), Diretrizes
Curriculares para o Ensino Fundamental (1998), Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Béasica — DCNEB (2010), alguns documentos norteadores da Ampliagéo
do Ensino Fundamental para nove anos e do Pacto Nacional pela alfabetizacdo na
idade certa (PNAIC), Base Nacional Comum Curricular da Educacao Infantil e do
Ensino Fundamental — BNCC (2017) e Documento Curricular do Territorio

Maranhense para a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental (2019).

3.1 Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e Diretrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental (1998)

A reflexdo acerca dos documentos educacionais, terd como ponto de partida
o lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997 — MEC/SEF,
tendo como objetivos propostos a concretizacdo das intengcées educativas em
termos de conhecimentos, atitudes e valores, devendo ser desenvolvidas pelos
alunos ao longo da sua escolaridade (BRASIL, 1997).

Mediante isso, os objetivos dos PCN voltado para o primeiro segmento do
Ensino Fundamental, definia em termos as capacidades de ordem cognitiva, fisica,
afetiva, de relagao interpessoal e insergao social, ética e estética, tendo em vista
uma formagédo ampla. A capacidade cognitiva tem grande influéncia na postura do
individuo em relacdo as metas que quer atingir nas mais diversas situacdes da vida,
vinculando-se diretamente ao uso de formas de representacdo e de comunicacao,
envolvendo a resolugdo de problemas, de maneira consciente ou nao (BRASIL,
1997).

A aquisicao progressiva de cddigos de representacdo e a possibilidade de
operar com eles interferem diretamente na aprendizagem da lingua, da matemaética,
da representacao espacial, temporal e grafica e na leitura de imagens. A capacidade
fisica engloba o autoconhecimento e o uso do corpo na expressao de emocdes, na
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superacdo de estereotipias de movimentos, nos jogos, no deslocamento com
seguranca. (BRASIL, 1997).

Assim, segundo Ribeiro (2017), a afetividade de acordo com os PCN refere-
se as motivacbes, a autoestima, a sensibilidade e a adequacado de atitudes no
convivio social, portanto, esta vinculada a valorizagdo do resultado dos trabalhos
produzidos e das atividades realizadas. Esses fatores ajudam o educando a
compreender a si mesmo e aos outros. Segundo a autora, o documento ainda afirma
que a capacidade afetiva esta estreitamente ligada a capacidade de relacéo
interpessoal, que envolve compreender, conviver e produzir com 0S outros,
percebendo distingbes entre as pessoas, contrastes de temperamento, de intengdes
e de estados de animo. O desenvolvimento da inter-relacao permite ao educando se
colocar do ponto de vista do outro e a refletir sobre seus proprios pensamentos.

Do mesmo modo, de acordo com o artigo 3° inciso Ill, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental: As escolas deverdo reconhecer
que as aprendizagens sao constituidas na interacdo entre os processos de
conhecimento, linguagem e afetivos, como consequéncia das relagbes entre as
distintas identidades dos varios participantes do contexto escolarizado, através de
acOes inter e intra-subjetivas; as diversas experiéncias de vida dos alunos,
professores e demais participantes do ambiente escolar, expressas através de
multiplas formas de dialogo, devem contribuir para a constituicdo de identidades
afirmativas, persistentes e capazes de protagonizar acoes solidarias e autbnomas de
constituicdo de conhecimentos e valores indispensaveis a vida cidada. (BRASIL,
1998).

Merece destaque também, as novas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Basica (DCNEB) (BRASIL, 2010), entre as quais uma das mudancas mais
significativas foi a ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 (nove) anos de duracao,
mediante a matricula obrigatéria de criancas com 6 (seis) anos de idade, objeto da
Lei n? 11.274/2006. Dessa forma, as criangas com seis anos de idade ja estariam
inseridas no Ensino Fundamental, com o objetivo de terminarem essa etapa de
escolarizacdo aos 14 (quatorze) anos. Na sequéncia a analise de aguns documentos

que nortearam a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos no Brasil.
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3.2 Documentos norteadores: Ampliacao do Ensino Fundamental para nove
anos

A ampliacdo do Ensino Fundamental (EF) comecou a ser discutida no Brasil
em 2004, todavia, o programa sé teve inicio em algumas regides a partir de 2005. O
prazo para sua implementacado em todo o pais foi até o ano de 2010.

Foram realizados encontros regionais com representantes da Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME) e do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), secretarios estaduais e municipais de educacgao, gestores, coordenadores e
educadores da Educacdo Infanti e Ensino Fundamental, além de outros
profissionais da educacédo. Os encontros cumpriram a funcéo de assisténcia técnica,
numa primeira etapa, e simultaneamente forneceram subsidios para o planejamento
das agoes subsequentes do Ministério da Educacao (MEC).

Nesses termos, sera realizada uma reflexdo critica a partir de alguns
documentos e de como 0s mesmos compreendem a crianga de seis anos do Ensino
Fundamental. Os documentos analisados foram os seguintes: “Ampliacao do Ensino
Fundamental para nove anos” (BRASIL, 2004a), “Ensino Fundamental de nove
anos: orientagoes gerais” (BRASIL 2004b), “Ensino Fundamental de nove anos:
orientacées para a inclusdo da criangca de seis anos de idade - mais um ano €
fundamental” (BRASIL, 2006), e “A crianca de seis anos, a linguagem escrita e o
Ensino Fundamental de nove anos” (BRASIL, 2009).

Assim sendo, tais documentos enfatizam a importdncia da crianga em
ingressar mais cedo (seis anos) no Ensino Fundamental, atendendo a necessidade
do pais de ampliar a duracdao da escolaridade e do tempo de frequéncia escolar,
facilitando assim o processo de aprendizagem. Cosiderando o exposto, a intencao
do Ministério da Educacédo (MEC) com a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove
anos tiveram como finalidade “assegurar a todas as criangas um tempo mais longo
de convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla” (BRASIL,2007, p.17).

De acordo com o documento “Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes
gerais” (BRASIL, 2004b), ndo se trata de transferir para as criancas de seis anos 0s
conteudos e atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova
estrutura de organizagao dos conteudos em um Ensino Fundamental de nove anos,

considerando o perfil de seus alunos.
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Por sua vez, a implementagcdo do Ensino Fundamental de nove anos levou

necessariamente a repensa-lo no seu conjunto. Nesse sentido, sera necessario:

[...] construir politicas indutoras de transformagdes significativas na estrutura
da escola, na reorganizacdo dos tempos e dos espagos escolares, nas
formas de ensinar, de aprender, de avaliar, implicando a disseminacéo das
novas concepgodes de curriculo, conhecimento, desenvolvimento humano e
aprendizado. (BRASIL, 2004, p.11).

No documento de orientacdes gerais, com base em pesquisas e experiéncias
praticas, foram construidas algumas caracteristicas das criancas de seis anos que

as diferem das de outras faixas etérias especificamente:

Pela imaginagdo, a curiosidade, o movimento e o desejo de aprender
aliados a sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar.
Nessa faixa etaria a crianga ja apresenta grandes possibilidades de
simbolizar e compreender o mundo, estruturando seu pensamento e
fazendo uso de multiplas linguagens. (BRASIL, 2004, p.19).

Pode-se verificar desta forma, que as instrugdes para o primeiro ano do
Ensino Fundamental valorizam o ludico, o uso das mudltiplas linguagens (gestual,
corporal, plastica, oral, escrita, musical etc.) e 0s momentos para o brincar, os quais
sdo fundamentais para o desenvolvimento da crianga.

Em contraposigdo, na pratica, no 1% ano do Ensino Fundamental ha uma
organizagcao espaco-temporal mais rigida e linear, com o predominio da linguagem
escrita. Infelizmente, de acordo com Pinto (2007), as criancas tém encurtado sua
infancia, devido aos longos periodos em que passam “enclausuradas” no espacgo da
sala de aula. Ja na Educacao Infantil, observa-se uma flexibilidade maior em relacédo
a organizacao espaco-temporal, o que possibilita o desenvolvimento nas criangas de
multiplas linguagens. Nessa perspectiva, podo-se afirmar que ndo é realizada de
forma satisfatéria a transicdo das criancas da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental.

Dainte dessa realidade torna-se necessario valorizar as diferentes linguagens
para atender as subjetividades presentes nos multiplos espacgos da escola. Junto a
isso, € necessario que 0s jogos e brincadeiras associados a aprendizagem,
acontecam com maior frequéncia nas instituicdes de ensino. Para que isso ocorra, €
preciso organizacdo do espaco e planejamento do tempo na escola, repensando o
curriculo a partir das necessidades e potencialidades das infancias.
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Outra reflexao pertinente contida neste documento diz respeito aos aspectos

socioafetivos:

E necessario que o sistema escolar esteja atento as situagdes envolvidas
no ingresso da crianga no Ensino Fundamental, seja ela oriunda
diretamente da familia, seja da pré-escola, a fim de manter os lagos sociais
e afetivos e as condicbes de aprendizagem que lhe dardo seguranca e
confianca. Continuidade e ampliagdo — em vez de ruptura e negagédo do
contexto socioafetivo e de aprendizagem anterior — garantem a crianga de
seis anos que ingressa no Ensino Fundamental o ambiente acolhedor para
enfrentar os desafios da nova etapa. (BRASIL, 2004, p.20).

Dessa forma, o olhar afetivo e diferenciado para este momento de chegada
dos educandos ao ambiente é fundamental para refletir sobre suas necessidades e,
assim, procurar construir um ambiente escolar mais acolhedor. O documento frisa
também a importdncia das criangas em estabelecer lagos sociais e afetivos e a
construcdo de conhecimentos na interacdo com outras criancas da mesma faixa
etaria, bem como com adultos com os quais se relacionam. Nessa direcdo, a

respeito da atuacao docente, o documento manifesta ser:

Essencial que esse professor esteja sintonizado com os aspectos relativos
aos cuidados e a educagcdo dessas criangas, seja portador ou esteja
receptivo ao conhecimento das diversas dimensfes que as constituem no
seu aspecto fisico, cognitivo-linguistico, emocional, social e afetivo.
(BRASIL, 2004, p. 25).

De acordo com Casarotte (2017), embora alguns destes documentos
mencionem a afetividade, eles ndo a caracterizam, como também néo a relacionam
diretamente com o0s aspectos cognitivos. Isso pode significar que os documentos
nao discutem a relagdo direta entre a aprendizagem (ou ndo aprendizagem) dos
conteudos escolares e o sentido afetivo atribuido a eles pelos envolvidos no
processo educativo. Além disso, também nao aparece, nos documentos, que a
afetividade permeia todo o trabalho docente, desde o inicio das escolhas dos
conteldos e seus objetivos até os momentos de mediacées entre educandos e
objeto de estudo, perpassando a avaliagéo.

Em relagcdo a alfabetizacdo, os documentos relatam a preocupacdo em
adiantar o ingresso no Ensino Fundamental para que as escolas tenham condi¢des
de alfabetizar os alunos em trés anos (Ciclo da Infancia) e tentar, assim, superar o
fato de que muitos concluem a Educacao Basica sem uma competéncia leitora.
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O documento “A crianca de seis anos, a linguagem escrita e o Ensino
Fundamental de nove anos” (BRASIL, 2009) vem tratando de forma mais especifica
e detalhada acerca do processo de alfabetizagdo das criancas de seis anos. O
documento é constituido de trés partes: A primeira parte situa a discussao acerca do
ensino e da aprendizagem da linguagem escrita, destacando o0 acesso a esse objeto
do conhecimento como um direito da crianga antes de completar sete anos de idade;
na segunda parte, os textos discutem os fundamentos teédricos e as propostas
pedagdgicas e na terceira e Ultima parte, sdo apresentados e discutidos relatos de
trabalhos com a linguagem escrita e situacées observadas junto a criangas menores
de sete anos.

Portanto, a fim de alcancar o objetivo de alfabetizar todos os educandos, o
documento acima mencionado, considera o contexto social como fundamental para
execucao das praticas de leitura e escrita. Nesse sentido, durante o processo de
alfabetizacdo escolar é importante que a escrita seja apresentada de forma
contextualizada nos seus diversos usos.

No que diz repeito a alfabetizagdo, ndo se pode deixar de fazer referéncia ao
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e tecer algumas

reflexdes acerca de alguns de seus documentos orientadores.

3.3 Documentos Orientadores: Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade
Certa (PNAIC)

Nao se pode deixar de destacar, mesmo que de forma breve, o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), um programa de grande
amplitude e com consideraveis investimentos na area educacional. Langcado pela
presidenta Dilma Roussef em 8 de novembro de 2012 com investimento inicial de R$
2,7 bilhdes, envolvendo mais de 5.400 municipios, cerca de 8 milhdes de estudantes
distribuidos em 400 mil turmas de 108 mil escolas da rede publica do pais. O
objetivo primordial desse programa foi proporcionar proficiéncia em Lingua
Portuguesa e em Matematica a todas as criangas ao final do terceiro ano do Ensino
Fundamental. Nesse sentido, o programa envolveu educadores, universidades, e
secretarias de educacdao em todo o territério nacional com o compromisso de
alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade. O programa baseou-se em
quatro eixos principais: a formagdo continuada de professores alfabetizadores;
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materiais didaticos e pedagogicos; avaliagbes e gestdo, controle social e
mobilizacdo.

O principal eixo do Pacto foi a formagao continuada dos docentes, com foco
na alfabetizacao e letramento, sendo contempladas as praticas pedagdégicas em sala
de aula, apoiadas nos direitos de aprendizagem de cada etapa. Importante também
enfatizar que foi estabelecida uma parceria com as universidades publicas. Nesse
contexto, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa (PNAIC) contou com a
participacdo de universidades, envolvendo uma equipe de professores formadores,
responsaveis por sua vez, pela capacitagdo de orientadores de estudo.

Tais profissionais, pertencentes tanto a rede estadual como municipal de
ensino, atuaram como formadores locais, ministrando diretamente as formacgdes aos
educadores alfabetizadores. Acredita-se que o Pacto Nacional pela Alfabetizagao na
ldade Certa (PNAIC) contribuiu para a melhoria da Educacdo, na medida em que
valorizou e incentivou a formacédo docente. Pode-se afirmar que este foi o ponto
mais relevante deste programa.

Isto se deve, pois no contexto educacional contemporaneo, a Formacao
Continuada se apresenta como uma das saidas possiveis para a melhoria da
qualidade da escola. Por isso, o profissional consciente sabe que sua formacao néo
termina na Universidade, mas se estende por toda a sua carreira profissional.

Dessa forma, o processo de Formacao continua é resultado do compromisso
assumido com seu préprio desenvolvimento pessoal e profissional e do
reconhecimento de que a escola pode e deve ser tomada como eixo de sua
formacao. Portanto, trata-se de perceber que as instituicdes escolares nao formam
apenas os alunos, mas também os profissionais que nelas atuam (BARROSO,
1997).

Seguindo essa linha de pensamento, ndo se pode transformar a realidade
escolar, a sociedade, sem que haja investimento em momentos formativos que
visem a qualificacdo, a capacitagdo do profissional da Educagéo, por meio do
dominio de conhecimentos e métodos do campo de trabalho em que atua e, acima
de tudo, como momento de reflexdo e ressignificacdo da pratica docente.

Por sua vez, de acordo com o préprio Documento Orientador - PNAIC em
acao (BRASIL, 2017), foram identificadas situacdes de desarticulagao entre as redes
de ensino e as instituicbes formadoras, fragilizando a formacéo e gerando perda de
foco na esséncia do programa que € o direito de cada crianca ser alfabetizada.



71

Ainda no tocante ao PNAIC, observaram-se muitas a¢des realizadas nas instituicdes
de ensino voltadas mais para o terceiro ano do Ensino Fundamental,
desconfigurando a esséncia da alfabetizacédo, que deveria se dar de forma gradual e
progressiva.

O Pacto foi implementado com recursos do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacgéao (FNDE), 6rgao do Ministério da Educacao (MEC). O
repasse financeiro da Unido visou apoiar a formacao continuada dos educadores
alfabetizadores e orientadores de estudo, que receberam bolsa para participar do
curso de formacdo. Junto a isso, houve a distribuicdo de livros didaticos, de
literatura, jogos pedagdgicos e obras de apoio aos docentes, tudo isso com o
objetivo de facilitar a aprendizagem das criangas.

Além das formacoes e do investimento em materiais didaticos e pedagdgicos,
outro eixo importante do Pacto foi a avaliagdo. Com a finalidade de analisar
diferentes aspectos educacionais, tais como curriculo, planejamento, ensino e
aprendizagem, foram realizadas avaliagbes continuas em sala de aula, conduzidas
pelos docentes, utilizando instrumentos de avaliacdo diagndstica e de registro de
aprendizagem. Também houve a aplicagdo de avaliagdo universal externa aos
concluintes do segundo e terceiro ano do Ensino Fundamental, desenvolvida e
aplicada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), com o
intuito de avaliar o nivel de alfabetizacao alcancado pelas criancas ao término do
ciclo.

E por fim, o quarto eixo do programa, faz referéncia a gestao, controle social e
mobilizacdo. Em relacdo a tais aspectos, observou-se a necessidade de um maior
acompanhamento das acdes do PNAIC e da avaliacdo da aprendizagem dos
estudantes, como ponto de partida, para redimensionamento da pratica docente.
Além disso, a criacdo de mecanismos de compartilhamento de préaticas bem-
sucedidas vivenciadas no contexto escolar, gerando inspiracdo aos demais
educadores. Da mesma forma, tornou-se necessario um maior fortalecimento do
trabalho colaborativo, priorizando a aprendizagem das criangas.

A seguir serd realizada uma analise critica de alguns documentos
educacionais mais recentes como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o

Documento Curricular do Territério Maranhense.
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3.4 Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular do
Territorio Maranhense

De igual forma, outro documento que merece destaque é a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), ja que se constitui como proposta mais recente de
orientacdo para toda a Educagao Basica. Tem-se vivenciado nos ultimos dois anos
um movimento das secretarias com os profissionais da educagédo para discutir e
realizar as devidas adequacdes da BNCC a realidade escolar. Para tanto, tem se
intensificado nas instituicbes de ensino momentos formativos que se propéem a
realizacdo de estudos e sensibilizacdo dos docentes acerca desse documento.
Assim, compete a Unido realizar a revisdo da formacao inicial e continuada dos
educadores para alinhamento das suas acdes realizadas em ambito escolar.

Também é importante citar o Documento Curricular do Territério Maranhense:
para a Educacdo Infantii e o Ensino Fundamental, inspirado na BNCC e nos
componentes curriculares a todos os municipios maranhenses. Este documento em
sua parte introdutéria, também reforca a necessidade de acao formativa com
orientacbes praticas para construcao do Projeto Politico Pedagégico (PPP) dando
suporte as escolas para elaborarem ou reelaborarem seus curriculos e
planejamentos.

Antes da andlise e reflexdo acerca da BNCC, torna-se de extrema importancia
conhecer o contexto no qual ela surge e, posteriormente, € homologada. Cabe
lembrar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) surge em um momento
bastante conturbado em nosso pais, no qual a entdo presidenta Dilma Rousseff
sofre um processo de impeachment, sendo afastada do seu cargo conquistado
democraticamente através das eleigdes.

Diante desse contexto, as consultas e participacdo publica realizadas de
forma online por gestores, coordenadores, docentes e demais interessados para
construcdo do texto preliminar da Base, acabaram sendo também interrompidos.
Portanto, pode-se afirmar que a proposta inicial do MEC para construgdo de um
documento democratico, com contribuicdes, criticas e sugestdes da sociedade,
acabou nado sendo totalmente efetivado. Além disso, autores como Corréa e
Morgado (2018) descrevem todo o processo de construcdo da BNCC e denunciam
que esta foi financiada e fabricada por grupos politicos interessados na venda de
cursos de formacgao e para beneficiar editoras com livros alinhados a nova proposta.



73

Também se torna fundamental ressaltar que a BNCC é um documento
normativo fruto de uma determinacdo legal imposta pela lei 9394/1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional. Nesses termos, a Base
Nacional Comum Curricular esta subordinada a Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Basica, surgindo ndo para substituir as Diretrizes Nacionais, mas para
complementa-la.

Cumpre relembrar ainda que a analise sera realizada com énfase nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, foco da presente pesquisa. Contudo, ndo se pode
deixar de mencionar a Educagéao Infantil, ja que a BNCC faz referéncia ao momento
de transi¢do da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.

E preciso levar em consideracdo o carater especifico dessas duas
modalidades de ensino. E incontestavel que existe uma preocupagdo maior do
Ensino Fundamental com o conteudo a ser trabalhado. Provavelmente, tal fato deve-
se a uma maior cobranga em atingir metas de aprendizagem com vistas a um bom
desempenho nas avaliacdes externas. Didonet (2010), vem destacar a prépria
nomenclatura diferencida da “Educacido” Infanti em detrimento ao “Ensino”
Fundamental ou “Ensino” Médio. Assim, de acordo com este autor, a palavra
educacéao traduz a ideia de que a primeira etapa da Educagdo Basica possui um
objetivo mais amplo, ou seja, referente ao desenvolvimento das competéncias
cognitivas, sociais, afetivas e fisicas da crianca. E ja a palavra ensino reporta a um
“ato (ou um processo) de transmissao de conhecimentos por parte de um docente a
alunos” (DIDONET, 2010, p. 20).

Isso fica bem evidente, quando se observa que a BNCC prop6e um curriculo
organizado para a Educagdo Infantil a partir de cinco campos de experiéncia?,
diferentemente do que € proposto ao Ensino Fundamental onde existe uma
compartimentalizagcdo dos saberes em areas disciplinares, assim como também é
observado no Ensino Médio.

O enfoque da BNCC indica que as decisbes pedagodgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias gerais?' que consubstanciam,

no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Todavia, de

20 Considerando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a BNCC estabelece cinco campos
de experiéncias, nos quais as criangas podem aprender e se desenvolver: 1.0 eu, 0 outro e 0 nos
2. Corpo, gestos e movimentos 3. Tracos, sons, cores e formas 4. Escuta, fala, pensamento e
imaginagao 5. Espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes (BRASIL, 2017).

21 As competéncias gerais da Educagdo Basica constam na parte introdutéria da Base Nacional
Comum Currricular (BRASIL, 2017).
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acordo com o autor Hoffmann (2020), a BNCC ao listar objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para cada campo de experiéncia supbe que todas as criangas
tenham as mesmas condi¢des cognitivas de aprendizagem. Segundo ele, este € um
grande equivoco, pois o texto presente na BNCC acaba se distanciando das
diferencas individuais entre as criangas, entre as instituicbes de Educacéo Infantil e
entre as comunidades e 0s mais diversos contextos das regides brasileiras.

No que se refere a transicdo entre essas duas etapas da Educacao Basica
(Educagéo Infantil para o Ensino Fundamental), o documento aponta a necessidade
de estabelecer estratégias de acolhimento e adaptacdo tanto para as criangas
quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no que a
crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de continuidade de seu
percurso educativo.

Para isso, a BNCC também reforca a importancia da socializacdo das
informagdes contidas em relatérios, portifélios ou outros registros entre os
educadores da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental. Além disso, para que as
criangas superem com sucesso 0s desafios da transicdo, é indispensavel um
equilibrio entre as mudancgas introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o
acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa com base no que os
educandos sabem e sdo capazes de fazer, evitando a fragmentacdo e a
descontinuidade do trabalho pedagégico (BRASIL, 2017).

A BNCC reconhece que é no Ensino Fundamental, etapa mais longa da
Educacao Basica, que as criangcas costumam passar por uma série de mudancgas
relacionadas a aspectos fisicos, cognitivos, afetivos, sociais, emocionais, entre
outros. Sendo assim, o documento da BNCC afirma o seu compromisso com a
educacao integral. Reconhece, assim, que a Educacdo Bésica deve visar a
formacao e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a néo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes
reducionistas que privilegiam ou a dimenséao intelectual (cognitiva) ou a dimensao
afetiva (BRASIL, 2017).

Tal concepgédo assemelha-se ao referencial tedrico Walloniano proposto por
esta pesquisa. Em contrapartida, compreende-se que apesar de estar contido no
texto da BNCC a importancia da valorizacdo dos aspectos tanto afetivos como
cognitivos, ndo vem explicito que a afetividade permeia todo o processo educativo
(desde o planejamento até os aspectos avaliativos).
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No que concerne as praticas educativas, a proposta enfatiza a valorizagéo
das situagbes ludicas de aprendizagem, especialmente nos anos iniciais, propondo
um trabalho no ambiente escolar que se organize em torno dos interesses
manifestos pelas criancas.

No que diz respeito ao processo de aquisi¢cdo da leitura e escrita, a BNCC
destaca que o foco na alfabetizagdo devera ser no 12 e 2° anos do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2017). A leitura no contexto da BNCC diz respeito nao
somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho,
esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som
(musica), que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais. Por este viés,
cabe destacar um dos aspectos mais relevantes contemplados pela BNCC, isto é, a
presenca e importancia da cultura digital e das tecnologias digitais de informacéo e
comunicagcdo (TDIC) nos espacgos escolares. Tal como posto na BNCC, o
Documento Curricular do Territério Maranhense também orienta a utilizacdo de
multiplas linguagens, verbal, corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, a
digital (BRASIL, 2017, p. 61).

O Documento Curricular do Territério Maranhense estd em consonéncia com
as orientagdes sobre o Ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental,
reafirmando as proposicbes da BNCC. Contudo, o Documento Curricular do

Territério Maranhense dado seu carater regional acrescenta que:

E importante considerar que [...] para o ensino da Lingua Portuguesa, deve-
se garantir também, neste componente, a apreciagao de textos que reflitam
a realidade de uso da lingua no territério maranhense, desde aquelas
producdes textuais mais basicas que compdéem o campo da vida cotidiana,
até aqueles com estrutura mais complexas, como os de atuagao na vida
publica. E fundamental que esses textos sejam contemplados no ensino,
especialmente aqueles que revelem a constituicao histérica e manifestagoes
culturais do Estado; a identidade do povo maranhense particularizada e
manifestada nas produgées de cada comunidade do territério (poetas
populares que ndao compdem o canone, mas que integram a formacao
discursiva dessas localidades). (BRASIL, 2019, p.91).

Por outro lado, apesar da proposta de alfabetizagcdo contida na BNCC e
consequentemente, no Documento Curricular do Territério Maranhense assumir a
centralidade do texto como unidade de trabalho, em varios momentos faz referéncia
a necessidade de conhecer as letras do alfabeto, além de desenvolver a consciéncia
fonolégica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua organizagdo em

segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) para a aquisicao da leitura e
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escrita. Em fungéo disso, pode-se afirmar que tais documentos vém reforcar uma
pratica alfabetizadora fragmentada e descontextualizada, centrada nas partes
(letras, silabas, palavras) para depois chegar ao todo (texto), priorizando os
processos de codificacdo e decodificagao.

Sobre esse aspecto, Corais (2018) faz uma reflexao sobre a necessidade de
enfrentar a questao metodologica da alfabetizagdo no periodo em que vivemos em
que antigas propostas para a alfabetizacdo reaparecem com nova roupagem,
sustentadas por argumentos vindos da ciéncia, sobretudo da psicologia cognitiva,
que reforcam a lingua como instrumento e a aprendizagem da escrita como técnica
de codificacdo e decodificagdo. Uma proposta tantas vezes criticada, de volta a
cena.

Mediante tudo que foi exposto, os educadores precisam ter um olhar critico??
em relacdo a BNCC e a tantas outras propostas que sdo um retrocesso para a

Educagé&o em nosso pais.

22 Texto apresentado e estudado no grupo de Estudos Pesquisas, Educacdo, Infancia & Docéncia
(GEPEID) da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA): PEREIRA, Fabio Hoffmann. Campos de
experiéncias e a BNCC: um olhar critico.Zero-a-Seis, Floriandpolis, p. 73-89, abr. 2020. ISSN
1980-4512. Disponivel ~em:  https://periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/1980-
4512.2020v22n41p73. Acesso em: 07 set. 2020


https://periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/1980-4512.2020v22n41p73
https://periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/1980-4512.2020v22n41p73
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4. AFETIVIDADE E A FORMAGCAO DE CRIANCAS LEITORAS NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nesta secao, sera evidenciada a contribuicdo da afetividade para a formacao
de criangas leitoras. Inicialmente, sera apresentado um breve historico acerca da
alfabetizacao no Brasil, com énfase nas concepc¢des de leitura. Posteriormente, sera
apresentada a concepcao de leitura defendida nesta pesquisa, estabelecendo uma
discussdo sobre letramento/literacia. Ainda nesta secdo, serdo abordadas as
caracteristicas das criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental e como elas
aprendem, fazendo uma relagdo com o estagio categorial proposto por Henri Wallon.
E finalizando a secéo, sera apresentada a relacao da afetividade no processo de
constituicdo do sujeito leitor.

4.1 Um percurso pela alfabetizacao no Brasil: concepcoes de leitura

Iniciando esta secdo, sera apresentada uma breve explanacao acerca da
histéria da alfabetizacdo no Brasil, analisando as concepcdes de leitura na fase
inicial de escolarizacdo de criangas. E interessante apontar que sera priorizado o
trabalho investigativo realizado pela pesquisadora Maria do Rosario Longo Mortatti®?,
estudiosa e uma referéncia na area da historia da alfabetizacao brasileira. A referida
autora realizou uma pesquisa documental através da analise de fontes primarias e
secundarias. Dentre o material recuperado e reunido, foram selecionados
documentos impressos e manuscritos produzidos no periodo compreendido entre
1876 e 1994 no Estado/provincia de Sao Paulo.

Quanto a delimitacao espacial, o foco foi o ensino publico em Sao Paulo, em
decorréncia da concentracdo, desde meados do século XIX, de intelectuais,
administradores publicos e legisladores empenhados na modernizagdo social

23 Escritora e professora titular da UNESP — Universidade Estadual Paulista. Livre-Docente (1997)
pela UNESP. Licenciada em Letras (1975) pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de
Araraquara-SP; Mestre em Educacao (1987) e Doutora em Educacao (1991), pela Faculdade de
Educacao da UNICAMP — Universidade Estadual de Campinas-SP. Atua no curso de Pedagogia e
no Programa de P6s-Graduag¢do em Educagdo da UNESP — Marilia. Atuou em escolas publicas e
particulares paulistas, como professora de Lingua Portuguesa e Literatura e como coordenadora
pedagogica. E lider do GPHEELLB - Grupo de Pesquisa Histdria da Educagao e do Ensino de
Lingua e Literatura no Brasil, criado em 1994. E presidente Emérita da ABALF — Associagao
Brasileira de Alfabetizacdo. E sécia e Representante Regional da UBE — Unido Brasileira de
Escritores. (Fonte: Curriculo Lattes)
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fundamentada proficuamente na educacéo. Assim, na medida em que a experiéncia
paulista se aperfeigcoava e consolidava, havia a expansao desse modelo educacional
a outros estados brasileiros.

Segundo os estudos de Mortatti (2000), pode-se constatar um processo
histérico complexo, onde nas Uultimas décadas do século XIX brasileiro,
especialmente na provincia de Sdo Paulo comecou a se delinear disputas pela
hegemonia de projetos de ensino da leitura em estreita relagdo com projetos
politicos e sociais emergentes. Estes embates séo refletidos na grande importancia
e énfase que é dada a questdo dos métodos de ensino em alfabetizagdo. Na visao
da autora, isso pode ser constatado através da analise de quatro momentos
considerados por ela, cruciais para o movimento histérico em torno da alfabetizacao
no Brasil.

No primeiro momento, sobressai-se a disputa entre os partidarios do novo e
revoluciondrio “método Jodo de Deus” para o ensino da leitura baseado no método
analitico®* e os defensores do método sintético?®, considerado um método
tradicional. Nesse contexto, o final da década de 1870 e a década de 1880,
sobretudo na provincia paulista, constitui-se em um momento de ideias renovadoras
em relacdo ao ensino da leitura e de nacionalizagdo do material didatico. Diante
disso, 0 ponto de partida deste primeiro momento, sera a publicacdo da Cartilha
Maternal ou arte da leitura (1876), do poeta lirico portugués Jodo de Deus de
Nogueira Ramos (1830-1896). De certo modo, pode-se afirmar que Silva Jardim?® foi
0 maior propagador do método “Jodo de Deus” (palavragao)?’.

A Cartilha Maternal tem marcadamente infuéncia positivista (corrente
filosofica que emprega o método cientifico como Unica forma de se chegar ao
conhecimento) e foi escrita em substituicdo aos abecedarios usuais. Ela difunde-se

24 O método analitico, defende que a leitura € um ato global e audiovisual. Partindo desse
pressuposto, os seguidores desse método trabalham a partir de unidades completas de linguagem
(todo) para depois dividi-las em unidades menores (partes).

25 O método sintético, diferentemente do método analitico, inicia-se com as unidades sonoras ou
graficas (partes) para depois chegar nas unidades completas de linguagem (todo). Portanto, inicia-
se com os nomes das letras do alfabeto para depois fazer as combinagbes sildbicas e, por fim,
montar as palavras.

26 Antonio da Silva Jardim (1860-1891), foi um professor e positivista, Bacharel pela Faculdade de
Direito de Sao Paulo, em 1883 e que realizou na provicia do Espirito Santo uma série de
conferéncias dando inicio a uma série de eventos os quais vem divulgar sistematicamente o
método analitico, mais especificamente o método “Jodo de Deus” para o ensino da leitura
(MORTATTI, 2000).

27 E um método analitico, onde a énfase recai na palavra e ndo no texto. Geralmente, as palavras séo
apresentadas em agupamentos e 0s estudantes aprendem a reconhecé-las pela visualizagao e
pela configuragao gréfica.
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de tal modo que em seis meses ja havia duzentas escolas ensinando pelo seu
método, em Portugal. No Brasil, desde o final da década de 1870, a j& mencionada
cartilha, é conhecida nas provincias do Rio de Janeiro e de Sao Paulo. Entretanto,
mesmo sendo divulgada sistematicamente como uma inovagéo, a Cartilha Maternal
nao tem no Brasil a mesma aceitabilidade e permanéncia como em Portugal. De
qualguer modo, a atuagdo de Silva Jardim foi decisiva para a constituicdo da
alfabetizacdo como objeto de estudo em nosso pais, na medida em que ele divulga
um novo método, considerado inovador. Conforme Mortatti (2000, p. 72-73).

[...] Enfocando o ensino da leitura integradamente ao ensino da lingua
materna e como subordinado, por um lado, as ciéncias que estudam a
linguagem, especialmente a fisiologia da fala humana, e, por outro lado, a
filosofia positivista, a atuacdo desse propagantista funda uma tradicdo: o
ensino da leitura envolve necessariamente uma questdo de método,
apresentando-se o ‘método Jodo de Deus’ (palavragdo) como fase cientifica
e definitiva nesse ensino e fator de progresso social.

Outros educadores e intelectuais também participaram dessa divulgacao e
producdo de cartilhas e livros de leitura, impulsionando o mercado editorial
brasileiro. Merecem destaque algumas cartilhas como a Cartilha Nacional de Hilario
Ribeiro; a Cartilha da Infancia de Thomas Paulo do Bom Sucesso Galhardo e o
Primeiro Livro de Leitura de Felisberto de Carvalho. Vale também destacar o
educador Jodo Kdpke que cria o Método Racional e R4pido para Aprender a ler sem
soletrar. Ele vem apresentar para o ensino da leitura o método da silabagédo?.
Inicialmente a cartilha de Képke nao obteve popularidade, por ndo ser indicada pelas
autoridades para o uso em escolas publicas, sendo utilizada mais tarde nas escolas
primarias paulistas (MORTATTI, 2000).

Ainda de acordo com a autora, 0 segundo momento crucial se caracteriza por
uma disputa acirrada entre os defensores do novo e revolucionario método analitico
para o ensino da leitura e os que continuavam a defender os tradicionais métodos
sintéticos, especificamente a silabacdo. E importante também apontar que ainda
nesse segundo momento, era observado também reveses entre os que defendiam o

método analitico, permitindo classifica-los em “mais modernos” e “modernos”. Estes

28 Método que ensina a leitura de forma mecanica e repetitiva através do aprendizado de silabas e a
partir delas ensina-se a formar palavras e frases.
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termos surgem a partir das discussdées acerca da melhor forma de processar o
método analitico (palavracéo, sentenciagio ou historieta)?°.

Tais disputas encontram-se também relacionadas com a reforma da instrugéo
publica paulista, iniciada em 1890, pelo Dr. Antonio Caetano de Campos (diretor de
escola) e executada por Cesario Motta Junior (Secretario de Estado dos Negocios
do Interior no governo de Bernardino de Campos). Nesse sentido, a reforma vem
oficializar, institucionalizar e sistematizar as aspiracées educacionais amplamente
propagadas ao final do Império brasileiro. A moderna metodologia norte-americana
passa entdo a sintetizar e inpirar os anseios educacionais daquele periodo. Nas
palavras de Mortatti:

[...] Enfeixadas pela filosofia positivista, essas aspiracées convergiam para a
busca de cientificidade — e ndo mais o empirismo — na educagédo da crian¢a
e delineavam a hegemonia dos métodos intuitivos e analiticos para o ensino
de todas as matérias escolares, especialmente a leitura. A partir de entao,
uma ‘nova bussola’ deveria orientar a preparagéo nao apenas tedrica, mas
sobretudo pratica de um novo professor sintonizado com os progressos da
‘pedagogia moderna’, o qual deveria deduzir da psicologia da infancia e
suas bases biolégicas os modos de ensinar a criangca. (MORTATTI, 2000, p.
78-79).

Ao longo da década de 1890, com a criagdo da Escola-Modelo do Carmo,
inaugurada em julho de 1890 e instalada no Convento do Carmo e também com a
inauguracao do Jardim da Infancia em 1896, vai se configurando um novo modelo
de ensino para o Estado de Sao Paulo. A Escola-Modelo serviria de padrdo e
demontracdo em relacao ao tipo de ensino que deveria ser priorizado no Estado de
Sao Paulo. Ela também funcionaria como um local de exercicio docente para futuros
educadores. Gradativamente sao criadas outras Escolas-Modelos na capital e
interior paulista, assim como nos demais Estados Brasileiros. Nesse ambito, o
método analitico vai ganhando adeptos j& que os sistemas de soletragao®® e
silabacdo eram considerados arcaicos, ao contrario do método analitico tido como

muito mais logico e rapido.

2% No método analitico da palavracdo a énfase recai na palavra e ndo no texto; na sentenciacédo a
unidade inicial do aprendizado é a frase, que é depois dividida em palavras, onde sao extraidos os
elementos mais simples (silabas) e, por fim, os contos ou historietas, consituem-se em um conjunto
de frases relacionadas entre si por meio de nexos l6gicos, como nucleo de sentido e ponto de
partida para o ensino da leitura, enfatizando as fungdes instrumentais desse ensino.

30 E considerado o mais antigo e tradicional dos métodos. A proposta é que os discentes aprendam
0s nomes das letras, reconheca-as e, por fim, tente redescobri-las em palavras ou textos, a partir
da soletrag@o. Assim, cabe ao docente ensinar estratégias de soletragdo que ajudem os discentes
a associar o nome da letra a sua representacao visual e ao som que ela adquire na palavra.
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Mesmo com a reforma do ensino paulista e com a ampla defesa em relacao
ao método analitico, os dados obtidos na pesquisa de Mortatti (2000), indicaram que
os docentes continuavam a utilizar as cartilhas antigas. Em meio a essa
problemética, ao final da década de 1890 e no inicio da década de 1900 sao
publicadas cartilhas brasileiras afinadas com o método analitico. Mais tarde, ja na
fase de expansdo e sistematizagdo das novas orientagdes, durante a primeira
Gestao de Oscar Thompson®! na Diretoria Geral da Instrugao Publica (1909-1910), o
método analitico é oficialmente indicado com a finalidade de uniformiza-lo,
minimizando alguns embates e questionamentos em relacéo a ele.

Em 1920, Oscar Thompson se retira da instrugdo publica e € implantada a
Reforma Sampaio Doéria (Lei n® 1750, de 1920) que garantiria uma autonomia
didatica aos docentes. Ademais, algumas propostas sugeridas por Oscar Thompson,
em relacdo a solucao de problemas que vinham se repetindo, especialmente no que
diz respeito ao analfabetismo, foram incorporadas pela Reforma Sampaio Doria.

O terceiro momento destacado por Mortatti (2000) é inaugurado em 1920,
permanecendo até aproximadamente a década de 1970. Portanto, por volta de
1920 tem inicio uma nova disputa sé que agora entre os defensores do novo método
misto3? (analitico-sintético ou sintético-analitico) em detrimento dos partidarios do
agora ja antigo método analitico. Porém, observa-se um discurso menos
contundente que nos momentos anteriores em defesa do método analitico e uma
tendéncia crescente a relativizacao da importancia dos métodos.

Em decorréncia da repercussdao e disseminacdo das novas bases
psicoldgicas contidas em Testes ABC (1934), de Lourenco Filho®3, vai-se delineando
um novo foco na alfabetizacdo, a preocupacdo com o nivel de maturidade

necessaria a aprendizagem da leitura, o que acabou reforcando a classificacao dos

31 Oscar Thompson (1872-1935) foi diplomado pela Escola Normal de Sdo Paulo, em 1891; Diretor da
Escola-Normal de Sao Paulo (1901 a 1920, com interrupgdes); Diretor Geral da Instrugcao Publica
(1909-1910 e 1917-1920). Foi um grande incentivador e divulgador do método analitico para o
ensino da leitura e da producao de cartilhas, assim como de experiéncias em psicologia cientifica e
em bibliotecas escolares (MORTATTI, 2000).

32 Método Misto ou Eclético (analitico-sintético ou sintético-analitico), consiste na mistura intencional e
sistematizada dos métodos. Isso aconteceu, devido ao método ficar em segundo plano, uma vez
que o como ensinar encontrava-se subordinado a maturidade da crianga (repercussao dos Testes
ABC) e as questdes de ordem didatica (MORTATTI, 2000).

33 Manoel Bergstrom Lourengo Filho (1897-1970) foi diplomado pela Escola Normal Primaria de
Pirassununga, em 1914; e pela Escola Normal Secundaria da Capital, em 1917; Bacharel pela
Faculdade de Direito de Sao Paulo, em 1929. Foi autor dos Testes ABC para verificagdo da
maturidade necessaria a aprendizagem da leitura e escrita (1934), Cartilha do povo para ensinar a
ler rapidamente (1928) e cartilha Upa, Cavalinho! (1957) (MORTATTI, 2000).
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alfabetizandos. Desse modo, com base no resultado obtido através dos testes, os
alunos eram classificados em termos de maturidade e, a partir dai, era especificado
o tipo de trabalho necesséario a cada uma das criancas. Os Testes ABC, resultante
de pesquisa experimental, estavam de acordo com os estudos realizados em ambito
internacional, onde estava em voga o cientificismo, isto é, a busca por elucidar a
realidade, medindo-a por meio de testes objetivos. Por sua vez, o pensamento de
Lourengo Filho ganha popularidade no Brasil, além do reconhecimento internacional
de seu livro (MORTATTI, 2000).

Para Lourengo Filho, as condicbes necessérias para a aprendizagem da
leitura pela crianga deveriam perpassar a maturidade, o desejo em aprender e a
utilizacao de material adequado. Portanto, ele enfatizava a complementariedade
existente entre o docente e a utilizacdo adequada da cartilha. Para ele, a cartilha
deveria ser atraente e adequada ao seu fim e ao educador caberia estar bem-
preparado, utilizando adequadamente a cartilha, bem como suscitar o desejo de
aprender em seus educandos.

Nas décadas seguintes ao lancamento de Testes ABC, até sua aposentadoria
(1957), Lourenco Filho continuou se dedicando as atividades intelectuais como a
obra “A Cartilha do povo" (1928), a produgdo de livros sobre educacao,
enciclopédias nacionais e estrangeiras, entre outros projetos. Tanto no livro Testes
ABC como na Cartilha do povo, o autor apresenta uma posicao flexivel em relacao a
utilizagdo tanto do método sintético como do analitico. Lourengo Filho fazia duras
criticas a grande preocupacdo em relagdo aos processos (métodos). Sobre ele,
Mortatti (2000, p. 175) ressalta: “[...] o aspecto catalizador de seu pensamento e a
habilidade de conciliar a tradicdo herdada com as ideias renovadoras, sem criar
antagonismos e contendas.”

E preciso pontuar que, as cartilhas e os Testes ABC tiveram divulgagéo
garantidos até que a discussdo acerca da alfabetizacdo tomou outros rumos,
propondo-se uma mudancga conceitual em relagdo ao ensino inicial da leitura, que
vem caracterizar o quarto momento crucial. Esse momento se configura a partir do
final da década de 1970 entre os defensores da revolugao conceitual proposta pela

pesquisadora argentina Emilia Ferreiro, de que resulta o chamado construtivismo34,

34 Os estudos sobre o construtivismo comegam com o bidlogo Jean Piaget, que enfatiza em sua
teoria 0 conhecimento como uma construgéo, a partir da agdo do sujeito numa interacdo com o
objeto do conhecimento.
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e entre os partidarios dos tradicionais métodos (sobretudo o misto), das tradicionais
cartilhas e do agora também tradicional diagnostico do nivel de maturidade
(MORTATTI, 2000).

Nesse periodo especifico, meados da década de 1980, também € observado
um numero bem maior de pesquisas na area educacional (produgéo crescente de
artigos, dissertagbes e teses), principalmente nas instituicdes paulistas. Também
ainda no momento em questao, a alfabetizacdo vem a se constituir como disciplina
curricular intitulada Metodologia da Alfabetizacdo. Ademais, a pratica de traducao de
livros e artigos com resultados de pesquisas relevantes no campo da alfabetizagéo
ganha notavel destaque, especialmente a pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky. Emilia Ferreiro juntamente com seus colaboradores, embasaram o seu
estudo a partir de dados fornecidos através de um trabalho experimental com
criangas entre 04 e 06 anos de idade, durante um periodo de dois anos (1974-1976).

Assim, na vertente cognitivista piagetiana®® de base construtivista
desenvolvida por ela e seus colaboradores, 0 enfoque realizado era nos processos
de aprendizagem da crianga a partir das pesquisas desenvolvidas sobre a
Psicogénese da lingua escrita.3® Por essa razdo, o eixo da discussdo em torno da
educacao vem valorizar o processo de aprendizagem do sujeito cognoscente e ativo,
em detrimento aos métodos de alfabetizagao.

Com este novo cenario, ha uma rejeicao as receitas didatico-pedagdgicas e
uma énfase ainda maior na autonomia didatica do docente. Ressalta-se, ainda, a
énfase dada aos livros de literatura infantil e a utilizacdo de textos do cotidiano
(textos extraidos de jornais, bulas de remédio, receitas culinarias, entre outros),
como forma de diminuir 0 uso das tao questionadas cartilhas. Mesmo diante desse
novo contexto, as cartilhas tradicionais continuavam a ser utilizadas nas escolas
brasileiras e outras cartilhas foram sendo adotadas, especialmente as cartilhas
denominadas construtivistas.

Na busca de respostas para a superacdo dos problemas educacionais
brasileiros da época, com destaque para os altos indices de repeténcia e evasdo na

12 série, emerge o discurso acerca da construcao do conhecimento linguistico pela

35 A teoria piagetiana é conhecida como teoria psicogenética. Piaget explicou como o ser humano
desde o seu nascimento, ou seja, ao longo do seu desenvolvimento, constroi o conhecimento
cognitivo.

3 Emilia Ferreiro e Ana Teberosky utilizaram a Psicolinguistica e a Teoria Construtivista de Piaget
para demonstrar como as criangas constroem as diferentes hip6teses acerca do sistema de escrita
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).
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crianga. Visando superar tais desafios na Educacao, durante a gestdo de Franco
Montoro, a Secretaria de Estado dos Negécios da Educagdo do Estado de Sao
Paulo, com base no decreto n. 2.183, publicado em dezembro de 1983 implementa o
projeto do Ciclo Basico (CB), responsavel por grandes mudancas na rede publica de
ensino paulista. Nessa perspectiva, por volta desse periodo, é feita uma
reorganizagdo curricular em um ciclo de alfabetizacdo. O Ciclo Basico além da
proposta de vencer a repeténcia no inicio da escolarizagdo, viabilizava o
acompanhamento continuo do rendimento dos educandos, aumento da carga
horaria para alfabetizacdo e a incorporagdo de uma nova teoria, o construtivismo
(MORTATTI, 2000).

E possivel afirmar através do posicionamento assumido por Emilia Ferreiro
que sua pesquisa pretendeu romper com os pensamentos e praticas tradicionais de
alfabetizacao e a ideia equivocada de que o método tradicional se constituiria como
solugédo para os problemas educacionais. Ela questionou veementemente as ideias
de Lourenco Filho de que a crianga precisaria antes adquirir uma maturidade, ou
seja, capacidades e aptiddes necessarias para a aquisicdo da leitura e escrita.
Também, asseverou as criticas a difusdo de métodos de ensino, como sendo
essenciais para o processo de ensino-aprendizagem (FERREIRO, TEBEROSKY,
1985).

Segundo Mortatti (2000), nas ultimas décadas o que se tem acompanhado é a
presenca de um discurso mais novo, ou seja, um deslocamento para o discurso
interacionista®’, decorrente do esgotamento e questionamento do discurso
construtivista. No ambito dessa perspectiva, pode-se fazer referéncia a Ana Luiza
Bustamante Smolka e Jodo Wanderley Geraldi (a partir da década de 1980) e tantos
outros renomados autores que continuam a divulgar as teorias de Vygostsky e
Bakhtin, abordando reflexdes e propostas para o ensino da lingua.

Observou-se fazendo uma analise dos varios contextos historicos os quais a
alfabetizacdo veio a se configurar, a constante necessidade de que para viabilizar as
mudancas tdo desejadas no meio educacional (dar conta do que € basico e
primordial, alfabetizar as criancas) foi preciso desqualificar a versdo do passado, tido

como obsoleto e se langcar ao novo, em uma constante oposi¢cdo antigo/moderno.

87 As teorias interacionistas do desenvolvimento apoiam-se na ideia de interagdo entre o organismo e
0 meio social, portanto, a aquisicdo do conhecimento é entendida como um processo continuo do
ser humano.
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Evidentemente que a partir de tais oposigbes vai se pensando mais a
alfabetizacao/leitura, seus saberes e praticas e a mesma vao se delineando como
objeto de estudo.

Na sequéncia sera apresentada a concepcao de leitura defendida nesta
pesquisa, estabelecendo uma discussao sobre letramento/literacia, o qual possibilita
pensar a formacdo leitora de forma mais efetiva, envolvente, prazerosa e

significativa.

4.2 Letramento/literacia: a leitura como pratica social

A leitura é algo essencial, € através dela que sao obtidas informacdes ou
instrucoes diversas, serve para revisar um escrito préprio, ou ainda, comunicar algo.
Mas, sobretudo, o ato de ler deve levar a compreensao e propiciar a aprendizagem
(SOLE, 1998).

Nessa mesma direcdo, para Bakhtin (2016), a leitura € uma complexa
atividade cultural, j4 que durante a pratica da leitura, existe um didlogo entre o leitor
e o escritor. Contudo, para este tedrico, para que a leitura seja dialégica, o leitor
deve ler enunciados® e nao apenas palavras e frases isoladas que nao formam
sentido. Na visdo de Gongalves (2015, p. 50) “ndo se pode esquecer de que ler e
escrever sao, primordialmente, atividades discursivas, de produgéo de sentidos.”

Assim fica claro que a escola ndo deve formar decifradores, mas verdadeiros
leitores. E decifrar nada mais é que seguir a sequéncia dos signos, transformar
tracos escritos em unidades sonoras, obedecendo a velocidade da sequéncia ritmica
da fala. Todavia, ler ndo € apenas passar os olhos por algo escrito e nem tampouco
se formam leitores a partir da correspondéncia entre o oral e o escrito. Para ler é
necessario, além de manejar as habilidades para o dominio do codigo linguistico,
estabelecer objetivos, ideias, experiéncias prévias e significado ao que esta escrito.

Em consonancia com tal pensamento, Smolka faz uma pertinente reflexao:

[...] Mas ler com sentido é a Ultima etapa que a escola espera da crianga no
processo de alfabetizacdo. A escola ndo trabalha o ser, o constituir-se leitor
e escritor. Espera que as criangas se tornem leitoras e escritoras como

38 O enunciado constitui-se na unidade da comunicagdo discursiva: uma enunciagdo é a produgdo da
lingua pelos individuos; assim ao lermos, ndo lemos letras, que forma silabas, que formam
palavras e essas formam oragées; lemos enunciados. O enunciado refere-se ao ato de producao
do discurso oral ou do discurso escrito; refere-se ao discurso da cultura (CRUVINEL, 2010, p. 264).
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resultado do seu ensino. No entanto, a propria pratica escolar € a negagao
da leitura e escritura como pratica dialégica, discursiva, significativa.
(SMOLKA, 2012, p.128).

Em termos praticos, isso significa que as atividades propostas ndo podem se
restringir aos conteudos de ensino, mas necessita atingir as varias dimensdes que
compdem o meio. Afinal, a leitura como componente dindmico vinculado a um
contexto social, ndo pode ser reduzida a um aprendizado do cdodigo linguistico, que
resulta somente em palavras e frases desconexas e sem sentido aparente para o
leitor. Muito além, a leitura, deve estar associada a agao simbdlica sobre o mundo.

Como nos diz Freire:

Nunca pude reduzir, para continuar falando em alfabetizac¢do, a riqueza e
importancia da sua pratica ao puro exercicio de repeticdo ritmada e
mecanica de vocabulos. Ler é algo mais criador do que simplesmente ou
ingenuamente ‘passear’ sobre as palavras. Leio tanto mais e melhor quanto,
inteirando-me da substantividade do que leio, me vou tornando capaz de
reescrever o lido, a minha maneira, e de escrever o por mim ainda nao
escrito. (FREIRE, 2000, p. 89).

Corroborando com o pensamento de Paulo Freire, a autora Gongalves (2015,
p.46) destaca que “[...] A atividade de ler e escrever deve surgir como uma
necessidade, uma atividade relevante para a vida”. Dessa forma, o grande desafio
atual reside na dificuldade em propiciar as criancas a utilizacdo do sistema grafico
de maneira eficiente na vida cotidiana. Nessa direcdo, a escola deve repensar seu
papel social, ndo restringindo-se a ensinar o cédigo linguistico, mas principalmente,
fazendo com que as criangas utilizem a leitura no seu cotidiano, utilizando-se assim
das préticas de letramentol/literacia.3®

O conceito de analbafetismo funcional emerge durante a Segunda Guerra
Mundial, sendo aplicado inicialmente a adultos e, posteriormente, a criangas. Nesse
contexto, sdo realizadas pesquisas acerca do significado do letramento/literacia.
Nesse sentido, seria oportuno citar Soares (2003, p.39) que nos ajuda a
compreender que “[...] o individuo letrado, o individuo que vive em estado de
letramento, € ndao s6 aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa

socialmente a leitura e escrita [...]". Ainda de acordo com a autora, o ideal seria

39 Letramento/literacia sdo considerados sindnimos. O termo letramento é usado no Brasil e literacia
utilizado em Portugal.
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alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e escrever, fazendo uso da leitura e escrita
socialmente.

Evidentemente, uma crianca pode ainda nao ser alfabetizada, mas estando
inserida em um ambiente letrado, cultivar e exercer préaticas de leitura. Com efeito,
as criancas costumam utilizar o contexto, ilustragdes, tamanho e forma das palavras,
com a intencao de antecipar o conteudo, construindo hipéteses sobre o texto. Assim,
a crianga pode ler mesmo antes de conhecer todas as letras, localizando certas
palavras no texto a partir de indicadores. Sao, portanto, informagcdes nao-visuais,
que ja estdo incorporadas a estrutura cognitiva pela familiaridade com o assunto
tratado e pelas experiéncias vivenciadas pelo leitor, independentemente da sua
leitura do texto.

Como se pode perceber, no processo de aquisicdo da leitura, € muito
importante se contemplar as informag¢des nao-visuais, especialmente na Educacao
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, onde geralmente as criangas ainda
ndao leem convencionalmente. De acordo com Frank Smith (1999), os olhos
(informagao visual)*® desempenham um papel importante na leitura, porém, deve ser
levado em consideragcao a compreensao da linguagem relevante, o conhecimento do
assunto e a habilidade geral em relagao a leitura (informagédo nao-visual)*'.

Do mesmo modo, uma pessoa pode ser alfabetizada e néo letrada,
demonstrando-se incapaz de ler diferentes tipos de textos e compreendé-los, ou
ainda sentindo muita dificuldade na escrita de um simples bilhete, por exemplo. Na

visdo de Bajard:

[...] Falta aos analfabetos funcionais a competéncia da compreensdo. A
habilidade de transpor as letras em sons, que deveria desembocar na
compreensdo da escrita, na realidade ndo conduz ao sentido. O analfabeto
funcional sabe fazer o que Ihe foi ensinado (transformar letras em sons),
mas fracassa na compreensdo. (BAJARD, 2012, p.91).

Dessa maneira, a interpretacdo de um determinado texto depende, em grande
parte, da intencionalidade do leitor. Assim, de acordo com Solé (1998) os objetivos
da leitura sdo elementos que devem ser levados em conta quando se trata em

40 Informacao visual refere-se a informagéo que chega ao cérebro quando se |é um texto. Portanto, é
a informagéao contida diretamente no texto.

41 Informagdo nao visual refere-se a informagdo que o leitor possui antes de ler um texto e que
influenciara na atribuicdo de sentido ao texto.
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suscitar a necessidade de ler, ajudando as criangas a descobrirem as diversas
utilidades da leitura em situagdes que promovam sua aprendizagem significativa.

Por este viés, a leitura € vista como um ato de atribuicao de significado a um
texto escrito. Na verdade, ler para encontrar o significado torna-se a melhor

estratégia para a leitura. De acordo com Barbosa (1994, p. 118):

Ler & sempre atribuir significados a um texto escrito. Esta atribuicdo de
significados depende do que o leitor j& conhece sobre o assunto, das
informagdes nao-visuais de que dispde, do seu interesse e das questbes
que coloca.

Pode-se deduzir que a compreensao é primordial para a leitura eficiente. E a
compreensao ocorre quando sao encontradas respostas para os tipos de perguntas
que devem ser feitas aos diversos tipos de textos. Quando os educandos sao
constantemente confrontados com um material sobre o qual eles ndo possam fazer
indagacées, por ndo fazerem sentido algum para eles, fica evidente que o ato de
leitura sera realizado de maneira equivocada e cansativa. Assim, de acordo com
Barbosa (1994, p. 118):

Ler é sempre colocar questdes a um texto: € um ato voluntario que
evocamos previamente. E por isso que um texto pode ser compreendido de
diversas maneiras. Pretender que exista uma Unica forma correta de
interpretar um poema, um romance ou qualquer outro texto, é impedir que o
leitor coloque as questbes que deseja, que sado cabiveis para ele; é,
portanto, anular a construcao de sua prépria compreensao |[...].

Segundo as autoras Jolibert e Jacon (2006) é importante o contato da crianca
com os diversos tipos de textos. Os textos apresentados devem ser significativos, ou
seja, advindos do cotidiano escolar. Assim uma sala textualizada compreende o0s
textos funcionais da vida cooperativa do grupo (quadro de presenca, de
responsabilidades, o regulamento da vida escolar etc.); o jornal mural (espaco de
comunicacado de noticias, receitas, piadas, entre outros); textos produzidos pelas
criangas; textos associados as aprendizagens e para se comunicar com a
comunidade.

Sem duvida, o letramento/literacia esta relacionado as condicdes oferecidas
tanto em casa como na escola, disponibilizando os mais diversos materiais de leitura
para as criangas. Sendo assim, faz-se mister valorizar os interesses infantis e

descobrir os saberes da cultura popular que ja trazem de suas casas, de seu
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contexto. Com este intuito, € preciso que seja realizado um trabalho articulado e
complementar entre familia e escola, promovendo assim um envolvimento maior da
familia nas questbes educacionais.

Segundo Goulart (2006), vem sendo observado que criangas cujas familias
séo letradas e que participam de atos de leitura e escrita desde muito cedo, vendo
familiares lendo e escrevendo, ouvindo histérias, chegam a escola conhecendo
muito dos usos e fungdes sociais da lingua escrita. Em contrapartida, as criancas
oriundas de familias com pouca oportunidade de participacdo em eventos de
letramento, ao chegarem a escola entendem que o texto escrito é aquele que a
escola Ihes apresenta, geralmente textos acartilhados.

Diante dessa realidade, nao se pode também esquecer de mencionar a
importancia da brinquedoteca, sala de multimeios (caso a escola disponha) ou da
biblioteca da sala de aula, cantinho da leitura, j& que para muitas criangas esses
espagos constituem—se em o Unico contato com os livros e outros textos escritos.

De acordo com Kishimoto (2010), em nosso pais, grande parte da populacao
ndao tem acesso as tecnologias, midias e materiais impressos que estimulam o
letramento. Ainda de acordo com a autora, a pouca atencao dada ao ambiente fisico
(forma de organizacdo, recursos, acesso e uso) € ao ambiente psicossocial
(interacdo entre a equipe escolar e criangas, entre pares, entre 0 ambiente e 0
amplo contexto de casa) asseveram ainda mais essa problematica.

Portanto, os espacos precisam ser estruturados adequadamente, com o
objetivo de desempenhar um decisivo papel na promogdo do desenvolvimento
infantil. De acordo com Galvéao, a escola:

Deve incluir uma reflexdo acerca do espago em que sera realizada a
atividade, decidindo sobre aspectos como a area ocupada, os materiais
utilizados, os objetos colocados ao alcance das criangas, a disposi¢cdo do
mobiliario etc. Deve abarcar ainda decisdes quanto ao uso e a organizagao
do tempo, definindo a duragdo e o momento mais adequado para a
realizagdo da atividade. (GALVAO, 2001, p.101).

A estruturacdo do ambiente escolar, fruto do planejamento pedagdgico, deve
por fim, conter uma reflexdo sobre as oportunidades de interagbes sociais
oferecidas, o qual desempenhard um importante papel na formag&o leitora e
desenvolvimento da crianga. Nesse sentido, Goulart (2015, p.58) enfatiza que:
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E no trabalho continuo, cotidiano, com a leitura e escrita, de variadas
maneiras, que as criangas vao ampliando o conhecimento que tém sobre o
mundo da escrita [...]. O tempero fundamental dessas aprendizagens é a
fala, a conversa, a interacdo, que se da entre professora e criangas e
criangas e criangas. E por meio de muito didlogo que a escrita é aprendida e
exercitada no dia a dia escolar, em atividades desafiadoras e significativas.
Textos de muitas origens, formatos e intengdes vao sendo apresentados e
lidos para as criangas. Aos poucos, as préprias criangas comegam a tentar
Ié-los e também a escrevé-los [...]

Além da organizagao do espaco e das interagdes estabelecidas, € necessario
também segundo Martello (2005) que o letramento/literacia visto como uma pratica
social, possibilite o reconhecimento da diversidade de suas manifestacées em
diferentes areas da linguagem (oral, escrita, visual ou combinando essas varias
modalidades). Dai a origem de termos utilizados como multiliteracia (multiletramento)
e literacia multimodal (letramento multimodal) que indicam essa diversidade e
interrelagdes entre os textos impressos, visuais e auditivos. Para que isso ocorra, a
crianga necessita da mediagdo do adulto (o outro mais experiente), coparticipante do
processo de letramento/literacia.

Assim, de nada adianta o educando participar de determinadas atividades de
letramento, demonstrando um certo interesse pela leitura e se vé diante de um
profissional n&o-leitor. A criangca precisa perceber que o adulto ndo somente
incentiva a leitura, mas também é um leitor. Por esse motivo, é que as criancas
devem presenciar momentos em que os adultos estejam lendo, com isso, elas se
sentirdo mais estimuladas a ler.

Nesses termos, os educandos, seguramente copiardo o comportamento dos
sujeitos mais proximos a eles, que utilizam a leitura no seu cotidiano. E é claro, que
dentro da sala de aula, ndo ha modelo melhor e mais efetivo do que um educador
que realmente ame os livros e a leitura. Conforme NEMIROVSKY (2002, p.49) é
decisivo que:

O professor possa se apresentar aos seus alunos como um usudrio habitual
e desejoso da leitura e da escrita, assim como também é fundamental que
leia e que escreva na sala de aula e que comente com os alunos os atos de
leitura e de escrita que realiza fora da escola.

Felizmente, a leitura em voz alta feita pelo educador, assumiu um papel
relevante e central no ambiente escolar. Anteriormente, era vista como uma

atividade menos importante e apenas para preencher um tempo ocioso do
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educando, ou ainda, apds sua realizagdo, sempre associada a uma tarefa solicitada
pelo docente. Por esse motivo, é importante que se tenha claro o objetivo ao realizar
a leitura, para nao se incorrer no risco de ler apenas para acalmar as criangcas ou
simplesmente para preencher um espago na rotina escolar.

Por conseguinte, “quando lemos para as criangas, permitimos que elas leiam
pelos nossos olhos” (Gongalves, 2015, p.51). No momento da leitura é fundamental
compartilhar com as criangas os sentimentos em relagao ao texto escolhido, como
surpresa, emocao, entusiasmo etc. Além disso, ler para a crianga possibilita a
familiaridade aos diversos géneros textuais, escritores e suas obras, a valorizacado
de diferentes estilos e a apreciacdo de textos de qualidade. Dessa forma, €
importante destacar que a leitura do docente deve ter espaco garantido no cotidiano
escolar, ou seja, 0 momento de contar histérias deve estar inserido na rotina do
educando. Ainda convém acrescentar que a leitura em voz alta deveria sempre
corresponder a um proposito real, comunicar algo escrito aos demais que
necessitam do texto, ou seja, aos que nao dispdem do texto ou livro naquele
momento especifico.

E primordial também que o educador favoreca uma boa atividade de leitura
aos seus educandos, garantindo trés momentos (antes, durante e depois da leitura):

v Antes, ele deve apresentar o autor, titulo, portador entre outros,
assim como usar as estratégias de antecipacao;

v Durante a leitura, o docente deve se preocupar em fazer uma leitura
clara e com entonagao, envolvendo o leitor;

v E depois do ato de ler, ele deve principalmente escutar as criangas e
instiga-las a falarem sobre o que compreenderam do texto lido. Por outro
lado, ndo se deve esquecer que “o interesse também se cria, se suscita e
se educa e que em diversas ocasides ele depende do entusiasmo e da
apresentagdo que o professor faz de uma determinada leitura e das
possibilidades que seja capaz de explorar [...]". (SOLE, 1998, p.43, grifo
Nnosso).

Outra modalidade que precisa ser mais difundida no espago da escola é a
leitura compartilhada ou colaborativa, isto é, aquela em que o educador e 0o
educando leem juntos um mesmo texto e socializam ideias, impressdes sobre 0 que
foi lido. Esse tipo de leitura considera os diferentes pontos de vista dos leitores e
possibilita que ampliem sua prépria interpretacdo sobre o texto lido, atribuindo
sentido ao mesmo.

Neste contexto, a leitura compartiihada deve ser considerada a melhor

ocasido para os educandos compreenderem e usarem as estratégias Uteis para
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compreender os textos. De qualquer forma, de acordo com Solé nao é

recomendavel:

Seguir uma sequéncia fixa e estatica, mas adapta-la as diferentes situagdes
de leitura, aos alunos que participam delas e aos seus objetivos. O
importante & entender que, para dominar as estratégias responsaveis pela
compreensao nao é suficiente explica-las; é preciso coloca-las em pratica,
compreendendo sua utilidade. As atividades de leitura compartilhada [...]
devem permitir a transferéncia da responsabilidade e do controle da tarefa
de leitura das maos do professor [...] para as maos do aluno. (SOLE, 1998,
p.119-120).

Outro grande aliado no trabalho do docente € a leitura em voz alta feita pelo
discente. Historicamente, este tipo de leitura estava direcionado a avaliagdo do
educando, isto é, o0 mesmo deveria fazer uma leitura de forma rapida e sem erros,
mesmo que ele ndao compreendesse 0 que estava sendo lido. Portanto, a avaliacdo
da leitura era feita levando-se em conta os procedimentos orais. Ao contrario disso,
ler em voz alta desenvolve a fluéncia leitora, além de favorecer a compreensao
textual.

Sem diminuir a importadncia da leitura oral, é necessario também aumentar
gradativamente o tempo destinado a pratica da leitura silenciosa. Este tipo de leitura
€ a mais utilizada em nosso cotidiano, contudo € a menos vivenciada nos espagos
escolares. A leitura silenciosa tem a vantagem de uma maior rapidez na captagao
direta do significado. De acordo com Smith (1971), isso acontece porque o leitor ndo
tem necessidade de mediatizar o significado através de um produto oral, nem
tampouco esta limitado pela necessidade de codificar em linguagem oral o que esta
lendo. Dessa maneira, a crianga pode ler a seu préprio ritmo e ela mesma selecionar
as estratégias de leitura que |he sejam mais eficazes para a compreenséao textual,
construindo paulatinamente sua autonomia leitora.

Diante do que foi apresentado nesse tépico, observa-se a importancia de se
refletir sobre a participacdo dos espacos educativos na construgdo do processo de
letramento/literacia, promovendo pelo (a) educador (a), sempre que possivel,
situagdes de leitura em contextos reais, incentivando e mobilizando a necessidade
de ler. Assim, acredita-se que as criangas possam ser realmente afetadas e
estabelecam uma aproximacao em relacao a leitura. Contudo, é primordial também
conhecé-las, levando em consideracdo seus interesses, para que efetivamente
possam aprender.
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4.3 Quem sao e como aprendem as criancas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

Conforme foi abordado anteriormente, o conceito de infancia, contruido
historicamente, passou por transformacdes ao longo do tempo. Na ldade Média, a
crianga era vista como um adulto em miniatura, até o surgimento de um sentimento
de infancia no século XVII (Aries 1981), atribuindo um olhar mais afetivo sobre a
infancia e a importancia da educagéao nessa fase da vida. Nos dias atuais, a crianca
€ considerada um ser social, portadora de direitos e deveres que garantem sua
condigcao de cidada.

E certo que, é imprescindivel romper com visdes tradicionais acerca da
infancia e da crianca, que ndao as reconhecem como sujeitos historicos, sociais e
culturalmente situados. Certamente, € preciso questionar algumas ideias ja
enraizadas em nossa sociedade acerca das criangas, isto é, tratando-as como se
todas fossem iguais e nao tivessem suas preferéncias, gostos, vivéncias e
especificidades. Equivocadamente, costuma-se generalizar 0s interesses das
criangas, porém, elas ndo sao iguais, cada uma delas tem seu modo préprio de
sentir, de ser, de pensar, de agir, de aprender e de se perceber no mundo.

Transpondo isso para a Educacgdo, observa-se que mesmo 0s docentes
estando cotidianamente no espago escolar com as criangas, tendo que realizar
planejamento, intervencdes e avaliando processos de aprendizagem, infelizmente
nao priorizam algo essencial que é conhecé-las. Para isso, € fundamental trabalhar
a valorizacao da fala das criancas. Saber escutd-las com atencdo e carinho,
constitui-se em um dos grandes desafios da pratica docente. Cabe ainda ressaltar
que ao dar voz as criangas, valorizando seus pensamentos e sugestoes, elas nos
ajudam a avaliar as propostas pedagdgicas, como também, dao pistas do que
realmente precisa ser priorizado no trabalho pedagdgico nas institucdes
educacionais.

Isso nos faz pensar que a pratica dialégica que envolve a fala e a escuta
atenta ao outro, precisa se fazer mais presente nos espacos escolares.

Reconhecendo tal importancia, Miotello nos diz que:

[...] a gente escuta é com tudo: é com olho, é com a alma, é com a posi¢ao
do corpo, é o modo como a gente esta voltado para o outro; escutar é um
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processo inteiro, ndo é so ‘ouvir’. Ouvir é o som, [...] escutar € com a minha
pessoa inteira [...]. (MIOTELLO, 2018, p.36).

Desse modo, € possivel afirmar que para saber quem s&do as criangas, €
essencial em primeiro lugar escuta-las. A partir dai, pode-se conhecer suas
particularidades, reconhecendo e respeitando a diferenca entre elas. Com este
olhar, Gourlart e Sousa (2015) asseveram a necessidade dos educadores em
identificar ou reconhecer os interesses infantis, criando oportunidades para que as
criangas em momentos coletivos possam partilhar saberes, experiéncias e vivéncias.

Para as autoras, a escuta a fala das criancas podera oferecer aos educadores
elementos para o planejamento de atividades que realmente facam sentido a elas.
Da mesma forma, além dos momentos coletivos, de troca e aprendizado mutuo
entre as criangas, é necessario que os docentes também facam intervencdes
pontuais, ou seja, que trabalhem de forma mais individualizada, amenizando as
dificuldades mais especificas dos seus educandos.

Conhecendo um pouco mais as criangas, faz-se necessaria uma outra
discussao, responder a outras indagac¢des: Como elas aprendem? E como favorecer
a aquisicao da leitura?

Como ja vem sido falado, o processo de aprendizagem envolve aspectos
cognitivos, afetivos, biolégicos e sociais. Em funcéo disso, reiteirando o pensamento
do tedrico Henri Wallon, é fundamental perceber essa crianga na sua totalidade, de
forma completa, promovendo assim uma educagao integral dos educandos.
Contudo, torna-se mister, uma escola que interrelacione os aspectos cognitivos,
afetivos, motores, sociais, que trabalhe a imaginacao e a utilizagdo de mudltiplas
linguagens. Sem duvida, ao pensar a formacgéo integral das criangas é necessario
criar espacos, tempos e praticas dialdgicas e reflexivas.

Situando esta crianca de acordo com o estagio de desenvolvimento proposto
por Henri Wallon, é por volta dos seis anos de idade (estagio categorial) que ela
aumenta sua atencdo, concentragdo, possibilitando paulatinamente a insercao de
atividades mais pontuais, intencionais e sistematizadas pelos educadores. Outro
aspecto relevante é que, nesse periodo, a figura do outro tem papel importantissimo,
a crianga tem uma maior percepcao de que necessita compartilhar experiéncias,
conhecimentos, enfim, que precisa interagir com o outro.

Dito isto, segundo a tedrico Wallon (1990), no estagio categorial as criancas

costumam se agrupar com o intuito de realizar variadas atividades (estudar, brincar,
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jogar etc.) e acabam assumindo varios papéis sociais quando participam de diversos
grupos, o que é essencial para a construgao de relagdes interpessoais e formagéao
de sua identidade.

Levando em consideracdo o pensamento Walloniano, ndo se pode entédo
esquecer de valorizar as situagdes ludicas de aprendizagem, especialmente na
Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sempre levando em
consideracao os interesses e necessidades das criangas. Assim, o brincar se
constitui em um conjunto de acgdes ludicas, manifestada por meio do jogo ou da
brincadeira.

As brincadeiras e o0s jogos sdo fundamentais no desenvolvimento das
relacbes afetivas, na formacao da identidade da crianca, na interacdo com o outro,
no desenvolvimento da criatividade e imaginacdo, também possibilitam a
interpretacédo de diversos papéis pela crianca. Wallon pontua a importancia do livre
entusiasmo do jogo e o0 prazer que a ele esta associado, além de afirmar que:

[...] Com a ficgao, introduz-se na vida mental o uso de simulacros, que séao a
transicdo necessaria entre o indicio, ainda ligado a coisa, e o simbolo,
suporte das puras combinacgdes intelectuais. Ajudando a crianca a transpor
este limiar, o jogo desempenha um papel importante na sua evolugéo
psiquica (WALLON, 1968, p.85).

Sendo assim, é oportuno refletir acerca do protagonismo das criancas através
de uma rotina mais flexivel, permitindo que a brincadeira associada a aprendizagem,
aconteca com maior frequéncia nas instituicdes de ensino. Em virtude disso, Corais
(2015, p.29) adverte que “ouvindo histérias, construindo textos coletivos,
dramatizando, brincando com as palavras (na poesia, no trava-lingua, nos jogos
cantados, entre outros), a crianga vai adentrando o mundo da linguagem [...]".

Efetivamente, o que se tem observado na pratica, € que nos anos iniciais do
Ensino Fundamental ha uma cobrangca maior, uma obrigatoriedade em relacado a
alfabetizacdo, com o intutito de assegurar o aprendizado da leitura de forma
autdbnoma e fluente. Entretanto, mesmo antes de ingressarem na escola, geralmente
elas ja participam de préticas de leitura em outros espacos, cabendo aos docentes
considerar toda essa bagagem, todo esse conhecimento de mundo trazido pelas
criangas. Por conseguinte, é preciso levar em conta 0 que elas ja sabem sobre a

vida, o mundo e sobre a leitura, sem, contudo, esquecer de promover oportunidades
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para que elas ampliem seus conhecimentos. Afinal de contas, sabemos o quanto é
importante a escola na construgéao do conhecimento elaborado.

Pelo que foi apresentado e discutido, é possivel afirmar que o processo de
alfabetizacao/leitura precisa ter como ponto de partida os textos, j& que estes
constituem-se em unidades de sentido. Destarte, o critério basico para a escolha dos
textos pelo docente é que eles precisam fazer sentido para as criangas, levando em
consideracao os seus interesses. Portanto, considera-se pertinente o trabalho nos
anos iniciais do Ensino Fundamental com textos conhecidos pelas criancas tais
como: parlendas, poemas, trava-linguas, advinhas e tantos outros. Segundo
Gourlart:

[...] Com a realizagdo de atividades diarias orais, de leitura e de escrita,
conhecendo e mergulhando em materiais escritos diversos, as criangas, em
geral, véo se sentindo animadas a ler e a escrever do jeito que podem. Um
destaque importante: € preciso, é fundamental, acreditar de verdade que as
criangcas sdo capazes de aprender! Todas sado. [...] E importante que a
professora se mantenha sempre atenta ao movimento da turma para ouvir
as criangas, respondendo a suas perguntas, desafiando-as e provocando-as
com questdes, comparagdes, situagcdes-problema e, ao mesmo tempo,
respeitando seu tempo e seu modo de aprender (GOULART, 2015, p.59).

Deve-se ter em vista que a utilizacdo de textos conhecidos pelos educandos,
fard& com que eles desenvolvam estratégias de leitura fundamentais como a
inferéncia e a antecipagao, assim como tais textos oferecem muitas possibilidades
para se realizar também a analise linguistica. Diante disso, é preciso entender que
ao se partir do texto ndo se esta excluindo as unidades linguisticas (letras e silabas).
Com efeito, ainda nas palavras de Goulart (2015, p.66) “o saber linguistico produz-
se em processo de conhecer o mundo e de aprender e falar sobre ele,
primeiramente, e, depois, a escrever sobre ele”.

Com este pensamento é possivel pensar em atividades diversas que possam

ser realizadas no cotidiano escolar, levando em consideracao que:

a. € possivel ler sem saber ler;

b. a leitura se faz somente quando ha sentido;

C. as estratégias de leitura sdo constituidas a medida que a crianca 1é
(ou, aprendemos a ler, lendo);

d. as praticas de leitura escolares sdo mais produtivas quando se
aproximam das praticas sociais de leitura (DONDA et al., 2015, p.86-87).
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Com base nessas reflexdes acerca das criangas e entendendo um pouco
melhor como elas aprendem, considera-se pertinente também estabelecer a relacao

entre a afetividade e o processo de constituicdo de criancgas leitoras.

4.4 A afetividade e o processo de constituicao de criancas leitoras

Historicamente a leitura foi compreendida de forma tradicional, ou seja,
associada a mera decodificacdo. Por outro lado, ainda hoje, em muitas ocasiées no
espacgo escolar, sdo realizadas atividades que tendem a fragmentar o processo de
ensino da leitura.

Primeiramente, a crianca deve adquirir pré-requisitos imprescindiveis para
este aprendizado e, em seguida, ocorre o processo de decodificacdo e depois a
exploracdo da leitura, através da pronuncia das palavras na ordem em que se
apresentam, como se ler rapidamente e corretamente cada palavra fosse o
essencial para uma boa leitura. Da mesma forma, ha inimeras discussoes sobre a
escolha do melhor método de ensino, sem que se possa incidir sobre o que € leitura,
a partir de sua propria pratica. Portanto, existe uma grande preocupacdo em
encontrar um método eficaz, sem haver uma compreensao do processo de leitura.

As dificuldades apresentadas em leitura sdo constantemente perceptiveis,
seja no convivio com as criangas da escola publica, seja nas abordagens e
questionamentos direcionados por alguns educadores que ndo compreendem como
as criangas finalizam os anos iniciais do Ensino Fundamental e come¢cam os anos
finais com muitas deficiéncias leitoras.

Esta realidade pode ser constatada através do baixo desempenho em Lingua
Portuguesa/leitura apresentados pelos estudantes em avaliagbes como PISA,
SAEB/ANA, SAEB/Prova Brasil entre outros. A seguir sera apresentado os
resultados de algumas dessas avaliagdes, priorizando a andlise dos testes de
Lingua Portuguesa, com énfase na leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
objeto da presente pesquisa.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) é realizado a
cada trés anos pela Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico
(OCDE). O Pisa constitui-se no maior estudo sobre educacdo no mundo, ja que
fornece informacgdes sobre o desempenho dos estudantes em Leitura, Matematica e
Ciéncias, na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da
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escolarizagao basica obrigatéria na maioria dos paises. O Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), vinculado ao MEC, é
responsavel pelo planejamento e operacionalizacdo no Brasil, o qual participa do
programa desde a primeira edi¢ao.

Na ultima edicdo do PISA 2018, as provas e questionarios foram aplicados
em mais de 80 paises. A avaliacdo foi realizada eletronicamente em maio de 2018.
Uma das novidades do PISA 2018 no Brasil foi a aplicacdo dos questionarios
direcionados nao apenas aos docentes e discentes, como também aos pais ou
responsaveis dos estudantes avaliados. A partir das respostas coletadas, observou-
se a importancia atribuida especialmente no que diz respeito ao suporte emocional e
apoio dos pais/responsaveis no processo de aprendizagem dos filhos,
especificamente no inicio da trajetoria escolar.

A partir das informagbes disponibilizadas pelo relatorio Pisa 2018 constatou-
se que o Brasil tem baixa proficiéncia*®> em Leitura, Matematica e Ciéncia, em
comparacao com os demais paises que participaram da avaliacdo. Esse cenario
abrange, por exemplo, situagcées de incapacidade na compreensdo textual e na
resolucdo de calculos e questdes cientificas consideradas relativamente simples.
Quando o assunto ¢é leitura, se comparado aos paises da América do Sul, o Brasil €
0 segundo pior pais avaliado (413), ao lado da Colémbia (412). Se comparado a
média dos paises da OCDE (487), o Brasil (413) apresenta resultados ainda mais
preocupantes. O Pisa 2018 revela que os estudantes brasileiros estdo dois anos e
meio abaixo dos paises da OCDE em relagdo ao nivel de escolarizagdo de
proficiéncia em leitura.

Ainda acerca do relatério Pisa 2018, verificou-se que as escolas publicas
estaduais (404) e municipais (330) estdo aguém da média do Brasil (413) referente a
proficiéncia em leitura. Também foi observado um desempenho superior nas
Regides Sul (432) e Sudeste (424) em relacao ao indice do Brasil. Em contrapartida,
nas regides Norte (392) e Nordeste (389) os indices sdo piores que a média
nacional. Infelizmente, em relagdo as avaliagdes nacionais os resultados também
ndo s&o muito animadores, como sera demonstrado a seguir.

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA, foi composta pelo Sistema de

Avaliacao da Educacgéao Béasica — SAEB e criada pelo Instituto Nacional de Estudos e

42 Proficiéncia pode ser definida como o conjunto de habilidades latentes demonstradas efetivamente
pelo desempenho dos estudantes, referente ao que sabem, compreendem e sdo capazes de fazer.
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Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2013 no ambito das acbes
relacionadas ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). A
instituicao da ANA teve como objetivo avaliar os estudantes matriculados no Ciclo de
Alfabetizagdo da rede publica de ensino, gerando informacdes sobre os niveis de
alfabetizacao e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacao Matematica.

O desenvolvimento de uma avaliagdo em larga escala como a ANA tem como
fundamento suas matrizes de referéncia*?, pois sdo estes documentos que orientam
a elaboracao dos itens (questdes que compdem os testes de desempenho), as
escalas de proficiéncia e a analise dos resultados. Assim sendo, as matrizes
consistem em uma selecdo de habilidades que especificam o que sera medido em
relacao a alfabetizacao e ao letramento em Lingua Portuguesa.

A proficiéncia refere-se tanto aos conhecimentos ou habilidades medidas pelo
teste como ao numero que representa a medida desses conhecimentos ou
habilidades. Os niveis sdo os intervalos em cada escala de proficiéncia que séo
utilizados para agrupar tanto os itens (com base em seus parametros) como 0s
estudantes (com base em suas proficiéncias). O relatério faz uma ressalva de que
dadas as limitagcées em medir 0 uso social da lingua escrita, entende-se que a ANA
afere alguns aspectos do letramento (relativos ao letramento escolar inicial), mas
nao todas as suas dimensdes.

Na ultima edigdo do SAEB/ANA realizada no periodo de 16 a 25 de novembro
de 2016, os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas
realizaram os testes de Leitura, Escrita e Matematica. E importante destacar que as
informacdes a seguir referem-se as escolas, docentes, turmas e estudantes do
publico-alvo da avaliagao.

Segundo o relatério SAEB/ANA 2016, os resultados a nivel nacional mostram
que a maior parte dos estudantes se encontravam nos niveis 2 e 3 da escala de
leitura (33% e 32% respectivamente). No nivel 2, os itens passam a exigir
compreensao de textos simples, considerando as caracteristicas do género e o
resgate de informacdes contidas nele, principalmente no titulo ou na frase inicial. Ja
no nivel 3, além da compreensao geral de textos mais longos e complexos, constam
também habilidades que requerem relacionar varias informagdes contidas no texto,

tais como inferir sentido de expressao ou palavras e assunto em textos verbais e

43 Informagdes mais detalhadas a respeito da concepgao das Matrizes podem ser encontradas no
Volume 1 do Relatério ANA 2013-2014.
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nao verbais. Ainda de acordo com o relatorio, as regides Norte e Nordeste
apresentam uma concentragdo de alunos nos niveis 1 e 2, considerados 0s niveis
mais bésicos.

Em relacdo as informagdes do SAEB/ANA 2016 em nosso Estado, os testes
foram aplicados em 2.548 escolas do Estado do Maranh&o, com uma previsdo de
participagdo de cerca 96.856 estudantes, sendo que 85,3% dos discentes estavam
presentes nos testes de Leitura e Escrita.

Com base no panorama do Estado do Maranhdo observa-se que em relacéao
a leitura, 40,5% dos estudantes encontravam-se no nivel 1. Neste nivel,
provavelmente o0s estudantes sdo capazes de ler palavras com diferentes
quantidades de silabas e estruturas silabicas, encontrando-se no nivel mais
elementar de leitura. Nao conseguem ler textos e localizar informacdes basicas em
um texto curto, por exemplo. No nivel 2, encontravam-se 36,8 % dos discentes e no
nivel 3, 18,9% dos estudantes. De acordo com o relatério SAEB/ANA 2016, apenas
3,8% dos estudantes maranhenses encontravam-se no nivel 4 (considerado o mais
elevado na escala de proficiéncia), onde os discentes ja conseguem identificar os
referenciais pronominais em um texto (pronomes possessivos e demonstrativos,
indefinidos e pessoal obliquo).

Verificou-se também, que a proficiéncia média do Estado do Maranhdo
(451,39) encontra-se abaixo das proficiéncias médias da Regido Nordeste (470,96) e
nacional (507,58) da avaliagdo de leitura. Outro dado importante a ser mencionado é
que 35,3% dos docentes do Estado possuem formacao considerada adequada e
apenas 19,6% das escolas possuem Biblioteca e 11,9% possuem Sala de Leitura.

No ano seguinte, segundo relatério apresentado participaram do Saeb 2017
mais de 73 mil escolas e aproximadamente 5,4 milhdes de estudantes de escolas
publicas e privadas. A aplicacdo do Saeb 2017 ocorreu no periodo de 23 de outubro
a 03 de novembro de 2017, sendo feito anteriormente o agendamento com as
escolas. Foram aplicados dois conjuntos de instrumentos: testes de proficiéncia em
Lingua Portuguesa e Matematica e questionarios.

Os questiondrios do Saeb aplicados em 2017 possibilitaram a coleta de
informacgdes sobre aspectos da vida escolar, do nivel socioeconémico e do capital
cultural dos alunos. Esse levantamento possibilita a realizacdo de estudos para
identificar fatores que possam estar relacionados ao desempenho dos discentes.
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O relatério do Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica (SAEB) 2017 teve
por finalidade apresentar aos gestores publicos e educacionais e a toda a sociedade
os dados referentes ao desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica dos
estudantes do 5° e 9% ano do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio,
com base nas Matrizes de referéncia. Os testes de proficiéncia em Lingua
Portuguesa do Saeb tém como foco a leitura e seu objetivo € verificar se os
discentes sao capazes de apreender o texto como construgdo de conhecimento em
diferentes niveis de compreensao, analise e interpretacao.

Em relagédo a proficiéncia média em Lingua Portuguesa no 5% ano do Ensino
Fundamental, observa-se uma diferencga significativa de 47 pontos entre S&o Paulo
com a maior proficiéncia média (230,3 pontos) e Maranhdao com a menor proficiéncia
média (183,3 pontos). Além disso, constatou-se que na Regido Nordeste, o
Maranhao é o estado com maior concentracdo de estudantes no nivel 2. No nivel 2
da escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental,
os estudantes provavelmente sdo capazes de localizar informagdo explicita em
texto, identificar assunto, finalidade e personagem principal do texto, assim como
interpretar linguagem verbal e n&o verbal. Cabe mencionar que diferentemente da
ANA, a prova Brasil contempla um total de 9 niveis, sendo este o mais elevado
dentro da escala de proficiéncia.

Além da analise de resultados no que diz respeito a proficiéncia em leitura
retratados anteriormente, faz-se mister analisar também os resultados dos testes
realizados nas escolas publicas da cidade de Sao Luis.

O Sistema Municipal de Avaliagdo Educacional de Sao Luis (SIMAE) é um
programa implementado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis/MA
(SEMED) no ano de 2017 e que tem como finalidade ofertar ao gestor educacional
ferramentas e dados para diagnosticos da realidade escolar capazes de auxiliar na
elaboracao de solugdes para os problemas identificados, com o intuito de garantir
uma melhor qualidade e equidade na educagdo do municipio de S&ao Luis. Para a
implementacao do sistema, a SEMED conta com a parceria da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF) por intermédio do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo
da Educagéo (CAEd), instituicdo com reconhecida experiéncia na area de avaliagao
educacional em larga escala.

O SIMAE avalia a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental (12 ao 92 ano) e a
Educacado de Jovens e Adultos (EJA). As areas do conhecimento avaliadas no
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Ensino Fundamental sdo Lingua Portuguesa e Matematica. Aléem dos testes, sao
elaborados e aplicados questionarios contextuais junto aos diretores, docentes e
estudantes para que o contexto escolar também seja avaliado. Outro aspecto
relevante a se destacar deste programa € o investimento em desenvolvimento
profissional por meio da realizagdo das oficinas de apropriagdo dos resultados
voltada a gestores educacionais de varias instancias e o desenvolvimento de um
Portal de Monitoramento.

A escala de proficiéncia do SIMAE, do 5° ao 92 ano do Ensino Fundamental,
€ a mesma escala utilizada pelo Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb),
cuja variagao vai de 0 a 500 pontos. Por sua vez, as etapas do 1% ao 4° ano utilizam
uma escala propria que varia de 0 a 1000 e é dividida em intervalos de 50 pontos.
De acordo com a proficiéncia alcancada no teste, o aluno apresenta um perfil que
permite aloca-lo em um dos padroes de desempenho*4. Portanto, em uma mesma
turma e escola, podem-se ter varios discentes em cada um dos padrbes de
desempenho. Esse indicador € imprescindivel ao monitoramento da equidade da
oferta educacional, ao se constatar que os dois ultimos padrbées (Proficiente e
Avancado)*® sdo considerados desejaveis, enquanto os dois primeiros (Abaixo do
Béasico e Basico)* sinalizam para necessidade de agdes de intervencgédo pedagdgica.

A andlise dos dados a seguir, da ultima edi¢cdo do SIMAE*’ realizada em 2019
no municipio de Sao Luis, priorizara a avaliacao dos estudantes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1°, 2° e 3% anos) em Lingua Portuguesa, atendendo ao foco da
presente pesquisa.

Assim, no 1° ano do Ensino Fundamental foram alcangados os seguintes
resultados: 11,5% dos estudantes no padrdo (Abaixo do Basico); 31,6% (Basico);
34,4% (Proficiente) e 22,5% (Avancado). No 2° ano, 19,6 % das criancas no padrao

44 Os padrées de desempenho estudantil sdo definidos a partir de intervalos da escala de proficiéncia.
Esses intervalos reinem estudantes com desempenho semelhante, compondo agrupamentos com
desenvolvimento similar de habilidades e competéncias. Sendo assim, é possivel determinar o
percentual daqueles que ainda se encontram com desempenho insuficiente e realizar comparagdes
ao longo do tempo, de modo a reorientar as agdes pedagdgicas e de gestao.

45 No padrdo de desempenho Proficiente os estudantes revelam ter consolidado as habilidades
consideradas minimas e essenciais para sua etapa de escolaridade. No padrdo de desempenho
Avancado, os estudantes conseguiram atingir um patamar um pouco além do que é considerado
essencial para sua etapa de escolaridade.

46 No padrao de desempenho Abaixo do Bésico, os estudantes revelam caréncia de aprendizagem
em relacao as habilidades previstas para sua etapa de escolaridade. No padrdo de desempenho
Béasico os estudantes ainda ndo demonstram um desenvolvimento adequado das habilidades
esperadas para sua etapa de escolaridade.

47 A edicdo SIMAE 2020 nao foi realizada devido ao momento pandémico. Portanto, os dados
analisados sao referentes ao ano de 2019.
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(Abaixo do Basico); 33% (Basico); 36,1% (Proficiente) e apenas 11,2 no padrao
(Avancado). No que se refere ao 3% ano do Ensino Fundamental, um percentual
consideravel de 35,6% no padrdao (Abaixo do Basico); 18,2 % (Basico); 34,1%
(Proficiente) e apenas 12,2% no padrdao (Avancado). Pode-se constatar com estes
percentuais que muitas criangas apresentam desempenho insuficiente em Lingua
Portuguesa/leitura, encontrando-se nos padroes (Abaixo do Basico/Basico)
necessitando de reorientacdo das ac¢des pedagdgicas e de gestao.

Muitos aspectos podem estar associados ao desempenho insuficiente das
criangas e jovens nestas avaliagcbes tais como: necessidade de maior investimento
na Educacao e na formacgao inicial e permanente dos docentes, politica de maior
valorizacao salarial dos mesmos, maior oferta de espagos com materiais de leitura
(bibliotecas, salas de leitura), entre outros. Entretanto, mediante os resultados
apresentados, torna-se urgente também refletir sobre as praticas de leitura
vivenciadas no espaco escolar, assim como verificar como estdo sendo
estabelecidas as relagdes entre sujeito (educando), objeto do conhecimento (leitura)
e agente mediador (atuacao do educador).

Superando a visdo tradicional e equivocada em relacdo a leitura, como foi
discutido anteriormente, esta precisa ser compreendida como uma pratica social da
qual o individuo se apropria a partir das interacdes estabelecidas com o outro, em
situagdes diversas (momentos de leitura em familia, na escola, entre os amigos etc).
Nesse ambito, a leitura passa a ser entendida como atividade que mobiliza a propria
subjetividade humana e que aproxima as pessoas, promove encontros,
possibilitando intensas trocas afetivas.

Como ja foi discutido, a afetividade € desenvolvida ao longo da vida e
apresenta um conceito muito abrangente. Durante séculos o pensamento dominante
elegeu a razdo como a dimensdo mais importante em detrimento a emogéao. A partir
de pesquisas como do tedérico Henri Wallon, hoje sabe-se que as conquistas
observadas no campo cognitivo dependem dos vinculos afetivos. Em sintese, afeto e
cognicado sao processos complementares e interdependentes. Wallon (2008)
assevera que todas as interagdes estabelecidas pelos individuos sdo carregadas de
conteudos afetivos. Por este prisma, assume-se aqui um pressuposto basico
defendido nesta pesquisa, fundamentado nas ideias Wallonianas, no qual as
relacbes que se estabelecem entre sujeito, objeto e agente mediador sao

marcadamente afetivas, isto €, ndo se reduzem apenas a dimensao cognitiva.
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Nesse sentido, deve-se destacar, a importancia de uma adequada mediagao
e do papel fundamental do agente mediador nesse processo de formagdo de
criancas leitoras. Ao longo da vida contamos com o auxilio de diversos mediadores
de leitura: pais, avés, irmaos, amigos, professores, entre outros. Obviamente, no
espago escolar, o docente se constitui no principal mediador entre as
criangas/jovens e os diversos objetos culturais.

Corroborando com Leite (2011), defende-se que a constituicdo do sujeito
leitor € um processo complexo e socialmente construido, determinado em grande
parte pelas mediagdes vivenciadas nos diferentes meios. Por este viés, a formacao
da crianga leitora estd entrelacada aos sentidos das experiéncias vivenciadas nas
relacbes com os outros.

Ainda segundo o autor, a mediagao desenvolvida determina, em parte, o tipo
de relagdo que se estabelece entre o sujeito e o objeto, podendo provocar
movimentos de aproximagdo ou afastamento em relagcdo aos conteudos escolares.
Estes impactos afetivos (positivos ou negativos) se relacionam com a percepc¢ao que
a crianca tem sobre o seu préprio desempenho.

Portanto, a forma como os educadores afetam, ou seja, marcam seus
educandos, através de suas atitudes, gestos, palavras, repercute na apropriacdo do
conhecimento. Contudo, € primordial salientar que a questao da afetividade em sala
de aula nao se restringe a proximidade ou relagdes entre educadores e educandos.
Na realidade, pode-se afirmar que a afetividade esta presente em todas as etapas
do trabalho pedagégico desenvolvido pelo docente.

Com efeito, o (a) educador (a) ao assumir decisdes e desenvolver praticas em
sala de aula produz impactos afetivos (positivos ou ndo) em seus educandos. Vale
relembrar que tais decisGes perpassam pela escolha dos objetivos a serem
alcancados, a organizacao dos conteudos e atividades que levem em consideracao
os interesses dos educandos, o acesso aos diversos materiais de leitura, até a forma
como a crianga sera avaliada (LEITE, 2011).

O processo pelo qual a crianga vem a se constituir como leitora autbnoma
pode ser explicado a partir do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), elaborado por Vygotsky (1998). Assim sendo, a ZDP consiste nas atividades
que o sujeito realiza com o auxilio do outro, por meio de uma explicacao, imitacao ou
colaboracdo. E justamente na ZDP que a mediagdo atua, proporcionando o

desenvolvimento cognitivo e afetivo. Enquanto a leitura ainda € situacdo emergente,
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a mediagcao € necessaria para que o sujeito estabeleca vinculos afetivos com essa
pratica cultural. A medida que o leitor, gradativamente, vai tornando-se auténomo, a
necessidade de mediadores vai diminuindo (ORLANDO; LEITE, 2018).

Sendo assim, uma adequada mediagdo, possibilita desenvolvimento dos
educandos em sua totalidade e transforma a escola em um espago de
aprendizagem rico em possibilidades, além de divertido e prazeroso. Uma das
formas de enriquecer o ensino da leitura no espaco escolar é através da literatura
infantil. Segundo Colomer (2007), a leitura literaria vem ganhando espaco na escola
e tem como principal objetivo contribuir para a formagéo da pessoa.

Ainda de acordo com a autora, a literatura esta relacionada a fantasia,
fabulagdo, que € uma necessidade humana. Ela aponta a necessidade de ensinar a
literatura nas escolas porque possibilita refletir sobre o mundo, criar realidades,
ampliar o repertério de linguagem e formar comunidades leitoras que se identificam
com um determinado numero de obras e personagens, além da literatura mobilizar
habilidades envolvidas para que se possa ler, compreender e interpretar um texto e
relaciona-lo com o mundo cultural. Enfim, a autora conclui que Literatura ndo é luxo
e sim a base para a construcéo de si mesmo (COLOMER, 2014).

Para Colomer (2014), é preciso ensinar os alunos a se movimentar no mundo
da cultura e da lingua literaria criando tempos e espagos distintos para que as
criancas desfrutem de varios tipos de leitura, de acordo com os objetivos escolares
que sao variados. Isso implica ensina-los conceitos literarios, explicar como
encontrar uma obra na estante da biblioteca, orienta-los que existem titulos
traduzidos e que faz diferenca saber quem os traduziu, pois o texto pode néo ser fiel
a obra original.

Ela também aponta a necessidade do educador oportunizar o acesso a boas

obras literarias. Para tanto, &€ necessario

descobrir histérias que sejam suficientemente interessantes para a
mentalidades de criancas de cinco a oito anos, embora sejam
constituidas por elementos muito simples, as boas histérias para
leitores iniciantes partem das formas narrativas mais elementares,
mas utilizam recursos que permitem a possibilidade de se desviar
delas, que se destinam a forcar os limites que a capacidade dos
leitores impde e que ajudam as criangas a ir mais longe na sua
competéncia literaria. (COLOMER, 2007, p.91).
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Por esta 6tica, a escola precisa oportunizar o acesso a boas obras literarias,
possibilitando os diferentes encontros, as diferentes mediagbes, entendendo que a
leitura é producdo de sentidos, pressupondo um papel ativo das criancas neste
processo. Diante disso, na escola precisam ser criados espacgos de producao de
sentidos, havendo uma preocupagcdo dos educadores em incentivar as praticas
dialégicas, especialmente através dos momentos de reflexdo que acompanham toda
atividade de leitura.

Diante de tudo que foi exposto, verifica-se que a teoria Walloniana se mostra
coerente com a visédo de constituicdo do leitor e do mediador de leitura assumido por
este estudo.

Na proxima secao sera apresentada a metodologia da presente pesquisa.
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5. CAMINHOS METODOLOGICOS: em busca da experiéncia afetiva

Nesta secao, serdo apresentados os encaminhamentos metodoldgicos desse
estudo, detalhando os tipos de pesquisa, os métodos de abordagem e de
procedimentos, o local e participantes da pesquisa, instrumentos para coleta e
geracao de dados, assim como, a forma de analise e interpretacdo dos mesmos. E
por fim, a construcdo e a descricdo do produto da pesquisa. Entretanto, antes de
serem abordados os caminhos metodoldgicos, € preciso que se faga uma breve
contextualizacdo do momento atual que tem refletido no mundo todo e é, claro, no

campo educacional.
5.1 A pandemia e seus reflexos na execucao da pesquisa

No més de dezembro de 2019, fomos assolados por uma terrivel realidade.
Uma nova doenca (COVID19), emergia na China e, posteriormente, expandiu-se por
todo o mundo. Trata-se de uma pandemia causada pelo novo Coronavirus. Por ser
uma doencga altamente contagiosa (transmitida pelo ar e através do contato com
pessoas e objetos contaminados), além das medidas sanitarias essenciais e
emergenciais como higienizagdo das maos e o uso obrigatério de mascaras,
especiamente em local publico, a medida mais dificil e impactante para a populacéo
mundial foi a necessidade do isolamento social.

Evidentemente que diante deste momento pandémico a Educagdo de uma
forma geral foi afetada. Segundo o Banco Mundial, mais de 1,5 bilhdes de alunos
ficaram sem estudos presenciais em 160 paises. Nessa mesma direcdo, a
Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacao, Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
aponta que tal pandemia vem afetando mais de 90% dos estudantes em todo o
mundo e que a previsivel queda da aprendizagem podera ser sentida por mais de
uma década, caso nao sejam criadas politicas publicas que garantam um
financiamento adequado para a Educagao (UNESCO, 2020).

Em consonancia com a UNESCO, o parecer do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) do Ministério da Educagdo do Brasil (MEC), reconheceu os
problemas causados pela pandemia e sinalizou algumas alternativas para
reorganizacao das atividades académicas. O documento sugere que as instituicées

mantenham um fluxo de atividades n&o presenciais enquanto durar a situacao de
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emergéncia e pontua algumas recomendagdes por etapas de ensino. (BRASIL,
2020).

Diante desse cenario, as escolas e universidades publicas e privadas foram
obrigadas a adotar medidas emergenciais, como a utilizacdo de aulas remotas e a
introducdo de novas metodologias, apoiadas em tecnologias digitais. Cabe aqui uma
reflexdo pertinente, haja vista a dificuldade dos educadores em afetar os educandos
presencialmente, ficando ainda mais dificil através de atividades remotas. Portanto,
0s educadores precisam redobrar a atencdo em relacdo ao planejamento e a
escolha das atividades propostas.

Nesse contexto, pode-se elencar alguns desafios enfrentados pela Educacgéao,
como a necessidade de preparacdo ou capacitacao de docentes, coordenadores,
gestores, que precisam adaptar-se a essa nova realidade e se apropriar do uso das
novas tecnologias digitas de comunicagéao e informacéao (TDIC).

Aliado a tal fator, uma boa parte dos estudantes, especialmente os oriundos
das instituicdbes puablicas, nao dispbem de recursos necessarios para o0
acompanhamento das aulas online. E preciso voltar a atencdo também para os pais
ou responsaveis, que em geral, necessitam conciliar suas atividades domésticas e
profissionais com as atividades escolares realizadas por seus filhos, fora os que nao
estdo aptos a fazer tal acompanhamento.

Diante de tantas dificuldades vivenciadas com esta emergéncia sanitaria
mundial, ndo se pode esquecer de mencionar também a realidade das
universidades. A duracdo prolongada do confinamento iniciado na Universidade
Federal do Maranhao (UFMA), através da resolugcéo n°® 1.978-CONSEPE, de 18 de
marco de 2020 e mais recentemente através da resolugédo n® 2.136-CONSEPE de
09 de marco de 2021 que regulamenta o ensino emergencial em virtude da situacao
decorrente do Coronavirus, sob orientacdo do Comité Operativo de Emergéncia de
Crise (COE/UFMA), tém afetado docentes, funcionarios, estudantes e
pesquisadores.

As pesquisas educacionais especificamente as de campo que exigem uma
intervencao direta do (a) pesquisador (a) foram muito comprometidas. Diante deste
cenario social e educacional, tem-se buscado alternativas através do uso das

tecnologias para que a producéao do conhecimento cientifico possa continuar.
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Apos esta breve explanagao, na sequéncia sera apresentado todo o percurso
metodoldgico, compreendendo desde os tipos de pesquisa até a descricdo do
produto educacional.

5.2 Tipos de pesquisa

A pesquisa cientifica € uma atividade humana, cujo objetivo é conhecer e
explicar os fendmenos, fornecendo respostas as questées significativas e
pertinentes levantadas pelo pesquisador em determinada realidade. Reiterando tal
afirmacao, de acordo com Gil (2008, p.26), a pesquisa € um “processo formal e
sistemético de desenvolvimento do método cientifico. O objetivo fundamental da
pesquisa € descobrir respostas para problemas mediante o emprego de
procedimentos cientificos.”

Nesse sentido, foi utilizado no decorrer deste estudo as pesquisas de revisao
de literatura, pesquisa do tipo Estado da Arte e analise documental. A revisdo
sistematica de literatura € um dos métodos mais utilizados pela comunidade
académica e possibilita reunir e sintetizar informacées acerca de determinada
tematica, permitindo que outros pesquisadores fagcam atualizagdes sobre 0 mesmo
estudo. Foi realizada também a pesquisa do tipo Estado da Arte priorizando o
estudo de trabalhos a nivel de Mestrado e Doutorado acerca da afetividade, na base
de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) nos ultimos dez anos (2009 a 2019).

Nos ultimos anos tem se produzido um grande numero de pesquisas de
carater bibliografico, denominadas “Estado da Arte”*8. A professora e pesquisadora
Ferreira (2002) afirma que tais pesquisas trazem em comum o desafio de mapear e
de discutir uma certa producao académica, em diferentes campos do conhecimento,
tentando responder que aspectos e dimensbées vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares. Esse tipo de pesquisa, segundo a
autora, apresenta uma metodologia de carater inventariante e descritiva da producao

académica e cientifica sobre o tema que se busca investigar.

48 Para mais detalhes sobre a Pesquisa do Tipo Estado da Arte ver: FERREIRA, Norma Sandra de
Almeida. As pesquisas denominadas “estado da arte”. Educacado & Sociedade, Sdo Paulo, ano
23, n 79, p. 257-272, ago. 2002. ROMANOWSKI, Joana Paulin; ENS, Romilda Teodora. As
pesquisas denominadas do tipo “Estado da Arte’ em Educagdo. Dialogo Educacional, Curitiba,
v.6, n. 19, p. 37-50, set./dez. 2006.
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Assim sendo, os pesquisadores sdo movidos pelo desafio de conhecer o ja
construido e produzido para depois buscar o que ainda nao foi feito, de dedicar mais
atencao as pesquisas de dificil acesso, de dar conta de determinado saber que se
acumula rapidamente e divulga-lo para a sociedade. Enfim, sdo varias as vantagens
de realizar o estado da arte, pois se constituem em pesquisas de levantamento e de
avaliacdo do conhecimento acerca de deteminado assunto a ser investigado
(FERREIRA, 2002).

Também foi realizada a pesquisa documental, devido a suas caracteriticas,
comumente ela é confundida com a pesquisa bibliografica. Contudo, Gil (2008)
destaca que a principal diferengca estd na natureza das fontes de ambas as
pesquisas. Enquanto a pesquisa bibliografica se utiliza das contribuicdes de varios
autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental baseia-se em materiais
que nao receberam tratamento analitico ou que podem ser reelaborados de acordo
com o0s objetivos da pesquisa.

Os documentos sao classificados em dois tipos principais: fontes de primeira
mao (fontes primarias ou diretas) e fontes de segunda mao (fontes secundarias ou
indiretas). Esse estudioso Gil (2008), consegue definir com clareza e reforga que os
documentos de primeira mao sao 0s que ndo receberam qualquer tratamento
analitico (documentos oficiais, reportagens de jornal, fotografias, cartas etc.) e ja os
documentos de segunda mao sado os que, de alguma forma, ja foram analisados
(relatérios de pesquisa, tabelas estatisticas, entre outros).

Ainda se faz necessario acrescentar, que o mais importante é que o material
documental selecionado e utilizado na pesquisa passe por uma avaliagao critica por
parte do (a) pesquisador (a), levando em consideracdao seus aspectos internos e
externos. Nessa diregdo, foram analisados alguns documentos educacionais a
saber: Parametros Curriculares Nacionais - PCN (1997), Diretrizes Curriculares para
o Ensino Fundamental (1998), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Basica
— DCNEB (2010), Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental — BNCC (2017), Documento Curricular do Territério
Maranhense para a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental (2019), entre outros.

Do ponto de vista de seus objetivos, a presente pesquisa tem carater
exploratorio e descritivo. Exploratéria, pois tem como finalidade proporcionar mais
informacdes sobre o0 assunto de investigacdo, possibilitando sua definicdo e seu
delineamento, isto €, facilitar a delimitacdo do tema, orientar a fixacdo dos objetivos
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e a formulagéo das hipdteses ou descobrir um novo tipo de enfoque para o assunto.
Assim, a pesquisa exploratoria:

Possui planejamento flexivel, o que permite o estudo do tema sob diversos
angulos e aspectos. Em geral, envolve: levantamento bibliografico,
entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema
pesquisado e analise de exemplos que estimulam a compreenséo.
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p.52).

E descritiva, haja vista “os fatos sdo observados, registrados, analisados,
classificados e interpretados, sem que o pesquisador interfira sobre eles, ou seja, 0s
fenbmenos do mundo fisico e humano sdo estudados, mas ndo manipulados pelo
pesquisador’ (PRODANOV; FREITAS, 2013, p.52).

Quanto a abordagem do problema possui um enfoque qualitativo. Portanto, “o
tipo de abordagem utlizada na pesquisa dependera dos interesses do autor
(pesquisador) e do tipo de estudo que ele desenvolvera (PRODANQOV; FREITAS,
2013, p.71). Por este viés, a pesquisa € qualitativa ja que o processo e 0 seu
significado constituem-se como o foco do estudo. Nesse caso, a utilizagdo desse
tipo de abordagem difere da quantitativa:

[...] pelo fato de ndo utilizar dados estatisticos como o centro do
processo de andlise de um problema, ndo tendo, portanto, a
prioridade de numerar ou medir unidades. Os dados coletados nessas
pesquisas sdo descritivos, retratando o maior niumero possivel de
elementos existentes na realidade estudada. Preocupa-se muito mais
com o processo do que com o produto (PRODANOV; FREITAS,
2013, p.70).

No que concerne ao procedimento investigativo, os métodos de abordagem
compreendem o indutivo, o dedutivo, o dialético, o hipotético-dedutivo e o
fenomenolégico.

O escolhido para esta pesquisa € o método de abordagem em uma
perspectiva dialética. A palavra dialética € uma expressdao grega “dialektiké”, cujo
significado € discursar, debater. Os argumentos da dialética s&o divididos em tese
que se refere a um argumento que se expde para ser questionado, a antitese que é
0 argumento oposto a proposicao apresentada na tese e, por fim, a sintese que é a
fusdo das duas proposicoes anteriores numa construcdo ascendente de um novo

ponto de vista.
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O ponto de partida para esse método € a analise critica do objeto a ser
pesquisado, o que significa encontrar as determinagbes que o fazem ser o que é.
Tais determinacdes tém que ser tomadas pelas suas relacdes, pois a compreensao
do objeto devera contar com a totalidade do processo, na linha da intencionalidade
do estudo, que é estabelecer as bases tedricas para sua transformacgédo. Nessa
senda, Gil (2008, p.14) nos diz que:

A Dialética fornece as bases para uma interpretagdo dinamica e totalizante
da realidade, j4 que estabelece que os fatos sociais ndo podem ser
entendidos quando considerados isoladamente, abstraidos de suas
influéncias politicas, econémicas, culturais [...].

7

Uma das caracteristicas do método dialético é a contextualizacdo do
problema a ser pesquisado, podendo efetivar-se mediante respostas as questdes
levantadas. Trata-se de historicidade, uma vez que a relagdo sujeito e objeto na
Dialética vém a cumprir-se pela agdo de pensar. As sinteses sdo constituidas numa
relacdo de tensao, porque a realidade contém contradicdes. Assim, a totalidade, a
historicidade e a contradicdo sdo as categorias metodolégicas mais importantes na
Dialética.

Na sequéncia, sera apresentada de uma forma mais detalhada a pesquisa do
tipo Estado da Arte.

5.2.1 Pesquisa do Tipo Estado da Arte

Este topico serd abordado com base na pesquisa do tipo Estado da Arte,
realizada com o objetivo de compreender a afetividade na perspectiva Walloniana e
suas contribuicdes para a formacao de criancas leitoras.

Buscou-se, em meio a producao cientifica, as pesquisas relacionadas a essa
tematica e publicadas na base do banco de dados de Teses e Dissertacdes, que é
devidamente gerenciado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), priorizando o mapeamento de produg¢des no periodo de
2009 a 2019.
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A pesquisa do tipo Estado da Arte foi iniciada pela pesquisadora no ano de
2019* e cumpriu criteriosamente as seguintes etapas: formulacdo das questdes
norteadoras (ja explicitadas no inicio da dissertacao), selecdo dos estudos tendo
como base o ano de publicacao e titulo; selecao dos trabalhos por seus resumos e
selecdo pelo texto na integra e, por fim, a apresentacao da revisdo do conhecimento
produzido.

Foram identificadas as concepc¢des tedricas que norteiam tais pesquisas, a
importancia da afetividade na formagdo do sujeito e como a afetividade contribui
para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Para uma melhor
compreensao sobre os trabalhos que abordaram a tematica em questédo, foi
necessario realizar uma selecao dessas pesquisas. Nesse sentido, tomou-se como
referéncia os estudos que foram produzidos no periodo ja mencionado e que
abordaram a tematica de acordo com alguns descritores selecionados: afetividade,
alfabetizacao, leitura.

Na busca inicial, usando o0s descritores acima mencionados, foram
registradas pesquisas de diversas areas do conhecimento e contabilizando
dissertacoes e teses foi encontrado um total de 51.381 produgdes, como se pode
observar na tabela abaixo:

Tabela 1 - Referente a quantidade total de trabalhos académicos encontrados na

plataforma CAPES.
Descritores Dissertacoes Teses Total
Afetividade,
alfabetizagéo, leitura 40.268 11.113 51.381

Fonte: A autora, 2019

Na sequéncia, apods a constatacdo de um numero muito grande de pesquisas,
foi necessario fazer a triagem por ano de publicagédo e a sele¢do dos trabalhos por
area de concentracdo. Diante disso, foram eleitas as areas de Educacdo e
Psicologia, que estdo diretamente vinculadas ao objeto de estudo. Apéds a utilizacéo

49 A pesquisa do tipo Estado da Arte foi iniciada pela pesquisadora no 2° Semestre do ano de 2019
na disciplina Infancia, Educagao Infantil e Docéncia ministrada pelo Prof. Dr. José Carlos de Melo,
de acordo com a Matriz Curricular do Programa de P6s-Graduagédo Gestao de Ensino da Educagéao
Bésica (PPGEEB) da Universidade Federal do Maranhao (UFMA), onde consta a obrigatoriedade
de cursar no minimo 04 créditos de Disciplinas Complementares (DC), ou seja, aquelas disciplinas
especificas que dependem do interesse do objeto de pesquisa do(a) Mestrando (a).
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dos ja mencionados filtros para a pesquisa foi encontrado um total de 4.069
produgdes, como pode ser observado na tabela a seguir:

Tabela 2 - Referente a quantidade total de trabalhos académicos encontrados na

plataforma CAPES (apés a utilizagao dos filtros).

Descritores Dissertacoes Teses Total
Afetividade,
alfabetizacgao, leitura 3.089 980 4.069

Fonte: A autora, 2019

Para que se pudesse verificar a quantidade de producbes encontradas
(dissertacbes e teses) por ano (2009 a 2019) e o quantitativo de trabalhos que
atendiam e que nao atendiam a pesquisa, foi necessario a elaboragéo da tabela que
apresentou os seguintes dados:

Tabela 3 - Total de arquivos encontrados CAPES/ Dissertacdes / Teses.
DISSERTACOES TESES

ANOS TOTAL A % NAS! % TOTAL A % NA %
2009 365 0 0,00 0 0,00 82 0O 0,00 82 100
2010 403 1 025 402 99,75 88 0O 0,00 88 100
2011 381 2 052 379 99,48 102 0 0,00 102 100
2012 405 3 0,74 402 99,26 103 0O 0,00 103 100
2013 214 2 093 212 99,07 85 0O 0,00 85 100
2014 221 1 045 220 99,55 77 1 1,30 76 98,70
2015 247 1 040 246 99,60 85 1 1,18 84 98,82
2016 233 0 0,00 233 100 97 0O 0,00 97 100
2017 262 2 0,76 260 99,24 103 2 194 101 98,06
2018 216 0 0,00 216 100 89 1 1,12 88 98,88
2019 142 1 0,70 141 99,30 69 1 145 68 98,55

TOTAL 3089 13 042 2711 87,76 980 6 061 974 100

Fonte: A autora, 2019

Analisando as tabelas acima, nota-se que muitas produ¢des ndo atendem ao
objetivo do estudo, pois ndo estdo alinhadas com a tematica discutida nesta
pesquisa. Ademais, foram excluidos os estudos publicados no periodo anterior ao
ano de 2009, ja que foi delimitado um paradmetro temporal para esta pesquisa,
priorizando a analise dos trabalhos publicados nos ultimos dez anos (2009 a 2019).

50 | egenda: A — Atende a pesquisa
51 Legenda: NA — N&o atende a pesquisa
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Assim, apds a leitura minuciosa dos titulos, resumos e trabalhos na integra,
foram selecionadas 13 (ireze) dissertacoes e 06 (seis) teses, totalizando 19
(dezenove) trabalhos. Pode-se constatar que a maioria dos estudos que abordaram
a tematica da afetividade no contexto da presente pesquisa sdo da area
educacional, totalizando 18 (dezoito) produgdes. Foi selecionada apenas uma
dissertacdo na area da Psicologia, da autora Costa (2012) intitulada “Professora
também sente: significados e sentidos sobre a afetividade na pratica docente”.

Dito isto, também é importante mencionar que as 19 (dezenove) producdes
possuem como referencial teérico o autor Henri Wallon. Com o intuito de comprovar
de forma sistematica a veracidade da pesquisa, serd apresentado o rol de
producdes selecionadas que abordam a afetividade e que podem ser vistas no
quadro a seguir:

Quadro 2 — Producbes selecionadas com a tematica da Afetividade. (Continua)

ANO | TIPO TITULO AUTOR(A) INSTITUICAO

Educadoras e educandos em

2010 | D% | relacao: um olhar sobre os lacos Silvia Cardoso | Universidade Federal

afetivos na aprendizagem Rocha de Santa Catarina
O professor do 6° ano e suas
concepgdes sobre a afetividade: | Leandro Batista Universidade
efeitos na pratica doscente e na da Silva Catélica de Brasilia
2011 D aprendizagem
O desenvolvimento afetivo Apa\r/:cri]gzsgeleti %rg\éfgﬁgac?ee
infantil segundo Wallon de Lima Blumenal

Professora também sente:

significados e sentidos sobre a Aurea Julia de | Universidade Federal

o ” Abreu Costa do Ceara
afetividade na pratica docente
Manifestacdes afetivas nas Viviane
concepcoes e praticas Aparecida . .
5012 D educativas no contexto da Ferreira ESL,[J:(;\GZISS;UC:E ta
creche: reflexdes a partir da Favareto
perspectiva Walloniana Cacheffo

InteracOes em sala de aula:
vinculagdes afetivas e a
constituicdo da pessoa para
Henri Wallon

Universidade Federal

Liege Gasparim do Parana

A relacéao (afetiva) entre o
2013 D professor e seu aluno com
deficiéncia intelectual

Elvira Eugénia | Universidade Federal
Silva Aranha do Maranhao

52| egenda: D — Dissertagao
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Quadro 2 — Producdes selecionadas com a tematica da Afetividade. (Conclusao)

A relacao afetiva nos processos
D de ensino e aprendizagem entre Livia Maria Universidade
professor e aluno das classes Rassi Cerce Catdlica de Brasilia
de alfabetizacao
A afetividade e alfabetizacao Dina Maria Universidade
D nos anos iniciais do Ensino Vieira Pinho Federal do Rio de
Fundamental Janeiro
2014 A dimenséo afetiva nas
53 representagdes sociais de Sénia Eli Cabral Universidade
docentes da P6s-Graduacao em Rodrigues Federal do Para
Educacéao
Familias que participam de Sue Ellen Universidade
D biblioteca. a mediagéo afetiva Lorenti Higa Estadual de
na constituicdo do sujeito leitor Campinas
Representagdes sociais de
2015 jg:gre]:zo;edsuﬁgsefchjgaS%gz Poliar_1a da Silva Universidade
T sua formacdo docente e a Almglda Santos Egtadu_al de
afetividade no processo de amargo ampinas
ensino-aprendizagem
As relacdes afetivas nas Universidade
D praticas de ensino e de Jéssica Barboza Metodista de
aprendizagem: um estudo no 1° Casarotte Pe. ;
. iracicaba
ano do Ensino Fundamental
A afetividade no ensino
fundamental: o estado do Pontificia
D conhecimento e as Saﬁ%ssaFggZiro Universidade
2017 contribuicdes de Piaget e Catdlica de Goias
Wallon
Impagto_s afetivos d_as praticas | Flavia Regina Universidade
pedagdgicas no ensino superior: de Barros Estadual de
o olhar dos alunos Campinas
T Afetividade na creche: AVIe:/rlsgiza
construcdo colaborativa de I?erreira Universidade
saberes e praticas docentes a Favareto Estadual Paulista
partir da teoria Walloniana Cacheffo
EMEF Presidente Campos
Sales: o impacto da afetividade Sérgio , , ~
2018 D no ambiente escolar em Aparecido Unlversgiadle de Sao
decorréncia do Projeto Politico Navarro aulo
Pedagdgico
A afetividade na pratica
D | Cosalon nas saias ds aulas | M¥lenadaSiva | Universidade
2019 inclusivas da rgde orivada de Guimaraes Catolica de Brasilia
ensino
A relevéancia da interagao no : .
T processo de ensino e Rgsaéj usf_sara c tuplveés'dgde,l.
aprendizagem e Bonfim atolica de Brasilia

Fonte: A autora, 2019

% Legenda: T - Tese
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Apesar de todos os estudos acima mencionados abordarem a tematica em
foco, observou-se que alguns deles estavam mais direcionados a Educacgao Infantil
como a Dissertagdo de Cacheffo (2012): “Manifestacdes afetivas nas concepcoes e
praticas educativas no contexto da creche: reflexdes a partir da perspectiva
Walloniana”. Em 2017, a mesma autora desenvolveu sua tese com o titulo
“Afetividade na creche: construgéo colaborativa de saberes e praticas docentes a
partir da teoria Walloniana”. A referida pesquisa teve como objetivo realizar um curso
de formacao continuada em servigco, com base nos pressupostos Wallonianos.

Outros estudos como o de Santos (2013) intitulado “A relacao afetiva entre o
professor e seu aluno com deficiéncia intelectual: uma abordagem inclusiva” e de
Guimaraes (2019) que destaca “A afetividade na pratica pedagdgica: contribuicdes e
desafios nas salas de aula inclusivas da rede privada de ensino”, tiveram como
objetivo analisar a afetividade durante o trabalho docente com vistas a uma
abordagem inclusiva. Nas duas disserta¢des utilizou-se como suporte tedrico, Henri
Wallon e Vygotsky. Os principais resultados indicaram que a afetividade contribui de
forma signficativa na pratica pedagogica e influencia, de forma positiva, no processo
de aprendizagem.

Na dissertacdo “EMEF Presidente Campos Salles: o impacto da afetividade
no ambiente escolar em decorréncia do Pojeto Politico Pedagdgico”, Navarro (2018)
manifestou o desejo de investigar a afetividade, com énfase na emocao, a luz da
teoria de Henri Wallon, eixo do PPP vinculado as situacées em que essa emocao
aparece. A pesquisa direcionou o olhar, principalmente, para o impacto da
afetividade no ambiente escolar e nas relacdes estabelecidas entre os sujeitos. Foi
realizada observacdo e entrevistas com docentes do Ensino Fundamental. Para o
autor, valorizar a afetividade é valorizar a educacéo, a partir da dignidade da pessoa
humana. No segundo capitulo da sua dissertacdo, o autor reforca as ideias do
teérico Henri Wallon, chamando a atencdo para o valor da afetividade no
desenvolvimento da crianca e sua ressonancia no cognitivo e na motricidade, de
forma integrada, facilitando a aprendizagem. E finaliza seu estudo, destacando que
a proposta Walloniana, inclui uma postura democréatica e humana para educadores e
educandos.

Por outro lado, a autora Camargo (2015) escreveu sua tese acerca das
“‘Representacgdes sociais dos professores da Educacao de Jovens e Adultos — EJA

sobre sua formacao docente e a afetividade no processo de ensino-aprendizagem”.
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Participaram da pesquisa, educadores que atuam em instituicdes responsaveis pela
oferta e administragdo da educacéo formal destinada a jovens, adultos e idosos em
Bauru/SP. Com base nos dados coletados, constatou-se que os docentes nao
receberam orientacdo sobre como ensinar na modalidade EJA durante os cursos de
formacao inicial. Em relagdo a afetividade, chegou-se a conclusdo que ha
necessidade dos educadores sistematizarem os conhecimentos que possuem sobre
afetividade e pratica pedagdgica, a fim de que possam mediar significativamente as
relacdes dos educandos com os objetos do conhecimento.

Ainda fazendo uma anadlise sobre algumas produgdes encontradas com foco
na afetividade, pode ser citada a tese de Barros (2017) “Impactos afetivos das
praticas pedagdgicas no Ensino Superior: o olhar dos alunos.” Este estudo
descreveu e analisou, a partir do olhar dos discentes, as praticas pedagdgicas
desenvolvidas por docentes do Ensino Superior e seus impactos, positivos ou
negativos, nas relagdes que se estabelecem entre os educandos e os conteudos de
ensino abordados. Fundamenta-se nas ideias de Vygotsky e Wallon, que discutem a
natureza social dos processos psiquicos e o entrelacamento entre as dimensdes
afetiva e cognitiva no processo ensino-aprendizagem.

Destaca ainda, a funcdo social das emogdes e o papel determinante da
afetividade no desenvolvimento do individuo, bem como o das interagdes sociais
para a construcdo do conhecimento e da propria pessoa. A coleta de dados foi
realizada com sujeitos estudantes de cursos de Graduacao envolvendo as areas de
Humanas, Exatas, Tecnoldgicas e Bioldgicas. Dos oito sujeitos participantes, quatro
relataram experiéncias de mediagdes com impactos negativos e quatro com
impactos positivos. Os resultados encontrados podem contribuir para problematizar
0 processo de ensino-aprendizagem no Ensino Superior, possibilitando aos
docentes repensarem suas praticas, ressignificando-as.

Também foi encontrada a tese de Rodrigues (2014) que versa sobre “A
dimensao afetiva nas representacdes sociais de docentes da pds-graduacao em
educagdo”. O objetivo da investigacdo constituiu-se em analisar os processos
constitutivos das representacbes sociais de docentes dos programas de pds-
graduacado de duas universidades do Para sobre a afetividade, de modo a elucidar
as implicagdes no trabalho que desenvolvem. Um dos principais referenciais teéricos
utilizados na pesquisa foram os pressupostos de Henri Wallon. O estudo reforca que

este tedrico concebe a afetividade como uma dimensdo imprescindivel no
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desenvolvimento humano, que se constitui através dos afetos e das relagdes
afetivas. Portanto, afetamos e somos afetados pelas pessoas e pelo mundo que nos
cerca.

Observou-se a partir da analise dessas produg¢des encontradas acerca da
afetividade, a énfase nas contribuicdes do tedrico Henri Wallon. As pesquisas
realizadas contemplavam as diversas etapas de ensino, desde a Educacao Infantil
até a Educacao de Jovens e Adultos, com abrangéncia em instituicbes publicas e
privadas, passando pelo Ensino Superior e contemplando Programas de Pos-
Graduacao.

Em tais estudos, foram devidamente discutidas as concepgdes de Wallon
sobre o processo de aprendizagem e a relacdo educador e educando, explicitando
que estes desenvolvem trocas relacionais, profundamente influenciadas pelas
questbes da afetividade. Reconhecendo a producédo de Henri Wallon, a partir dos
seus subsidios tedricos, favorecendo a construgdo de saberes pedagogicos e
praticos sobre o desenvolvimento humano é que torna-se oportuno mais estudos
acerca dessa tematica.

Diante disso, foi observado a partir da pesquisa do tipo Estado da Arte, que
vem crescendo as produgdes cientificas relacionadas a afetividade, reconhecendo a
sua importdncia para a aprendizagem. Porém, ainda se faz necessario mais
estudos, especificamente os relacionados a afetividade, especialmente na cidade de
Sao Luis-MA, que apresentou um numero reduzido de pesquisas acerca desta
tematica.

Dando prosseguimento a pesquisa do tipo Estado da Arte, foi necessario
fazer uma nova selegao entre as 19 (dezenove) producdes, com a finalidade de
fazer um recorte das produgdes que contemplavam a tematica da afetividade e sua
relevancia para a formacao de criancas leitoras. Utlizando esse parametro, foram
ainda excluidos 14 (quatorze) trabalhos, pois 0s mesmos ndo atendiam ao objeto da
pesquisa, pois na sua profundidade nao correspondiam aos questionamentos da
investigacao.

Por fim, identificou-se que as dissertacbes dos autores Cerce (2013), Pinho
(2014), Higa (2015), Casarotte (2017), Ribeiro (2017) atendiam ao estudo e foram
analisados com mais ateng¢do, buscando a compreensdo de cada autor (a)
embasado no tedrico Henri Wallon sobre os aspectos afetivos e cognitivos em
relacdo ao processo ensino-aprendizagem. Algumas informacgdes (titulo, autor (a),
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instituicao, tipo de pesquisa e instrumentos de coleta de dados) das produgdes que
foram selecionadas para elaboragdo do referencial tedrico da presente pesquisa,

podem ser vistos no quadro a seguir.

Quadro 3 - Dissertacoes selecionadas para elaboracao do referencial tedrico.

avo | Thulo | AUTORMY | TIPODE | 'RG e ne
¢ DADOS
A relacdo afetiva
nos Processos d8 | Livia Maria Rass
2013 | aprendizagem Cerce Pesquisa Questionério e
entre professor e Universidade qualitativa observacao
Catdlica de Brasilia
aluno das classes
de alfabetizacio
A afetividade e | Dina Maria Vieira Pesquisa
alfabetizagdo nos Pinho bibliografica
2014 | anos iniciais do Universidade (estudo i
Ensino Federal do Rio de tedrico
Fundamental Janeiro conceitual)
E::Fiélilg:m qgg Sue Ellgn Lorenti )
biblioteca a Higa Pesquisa Observagbes ©
2015 me diagéo. afetiva Universidade qualitativa entrevistas semi
na constituicdo do Estadu_al de estruturadas
. : Campinas
sujeito leitor
As relacdes
afetivas nas L
praticas de ensino Jes(szlgza?stt[lzoza Pesquisa de Diario de bordo,
e de Universidade campo de filmagem de
aprendizagem: um Metodista de cunho atividades e
estudo no 1° ano Piraci qualitativo entrevistas
do Ensino iracicaba
Fundamental
2017 A afetividade no
ensino Rosa Dos Santos
fundamental: o Ribeiro
estado do Tebrico-
conhecimento e Pontificia bibliografica )
as contribuicoes Universidade
de Piaget e | Catdlica de Goias
Wallon

Fonte: A autora 2019

Inicialmente, fazendo uma andlise da dissertacao de Cerce (2013) intitulada
“A relagao afetiva nos processos de ensino e aprendizagem entre professor e aluno
das classes de alfabetizacdo”, a autora afirma que as relagbes que permeiam as
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salas de aula de alfabetizagdo do 1° ano do Ensino Fundamental, na Unidade de
Ensino pesquisada, sdo impregnadas de afetividade e que a mesma influi no
processo de ensino e aprendizagem das criangas, uma vez que elas se sentem
envolvidas e realizam com mais atencao as atividades propostas, mesmo que nem
sempre tenham o éxito esperado.

A autora também constata que a concepgdo sobre afetividade entre os
educadores entrevistados, se da por meio da necessidade da atencao
individualizada aos educandos. Em contrapartida, para outros educadores, a
afetividade esté diretamente associada ao envolvimento emocional, isto €, para tais
docentes se envolver com os educandos, com seus problemas e dificuldades, é
desenvolver um relacionamento afetivo.

Cerce (2013) também investiga a importancia da relacao educador-educando
no processo de alfabetizagcdo. Assim, de acordo com a autora, € possivel afirmar
que o modo como se da a relacdo entre docentes e discentes, pode incidir na
aprendizagem. Ela ainda complementa que as praticas docentes nao se restringem
apenas ao dominio dos conhecimentos, mas principalmente na forma como
acontecem as relagdes e interagdes no ambiente escolar. Dessa maneira, segundo
a autora, a postura, os gestos, as expressdes faciais, as atitudes de incentivo e
apoio na apresentacado dos conteudos verbais, comprovam que a afetividade € um
fator primordial para o desenvolvimento das atividades propostas. Nota-se através
da pesquisa realizada pela autora, que existe uma constante troca afetiva e um
envolvimento dos educandos nas atividades, seja cantando musicas ou ouvindo
histérias infantis, pois nesses momentos as criangas estdo entretidas e aprendendo.
Dai a importdncia do (a) educador (a) planejar atividades contextualizadas,
prazerosas e significativas.

O estudo realizado por Pinho (2014) analisou o tema “A afetividade e
alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental”. A autora utilizando o aporte
teérico Walloniano, afirma que o desenvolvimento cognitivo deriva da emocao,
sendo esta ainda a manifestacao primitiva da afetividade. Ela também acrescenta
que o desenvolvimento envolve as dimensdes afetivas, cognitivas e motoras, sem
que nenhuma tenha destaque ou se sobressaia em relagcéo a outra.

Pinho (2014), em sua pesquisa demontrou o desejo de compreender por que
as criangas sem nenhum impedimento cognitivo, ao terminar o ciclo de alfabetizacao

nao se encontravam alfabetizadas, precisando ser encaminhadas para o projeto de
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correcdo de fluxo escolar. A pesquisa teve como finalidade principal defender o
vinculamento entre afetividade e as praticas alfabetizadoras nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, para que a crianga possa construir sentimentos de
pertencimento as praticas de cultura letrada.

Ainda nas palavras da autora, os processos afetivos sdo construidos ao longo
de nossa historia pessoal, inserido em um contexto sociocultural, no qual os sujeitos
estdo mergulhados em suas praticas. Vao, assim, redefinindo suas emocdes,
tornando-as mais complexas e subordinadas a autorregulacdo cognitiva. Desse
modo, Pinho (2014) constata em sua investigacdo a reciprocidade entre as
dimensdes afetiva e cognitiva, de tal maneira que os ganhos realizados por cada
uma vao refletir na outra permanentemente. Sob este prisma, a inteligéncia e
afetividade estdo intimamente ligadas, sendo inegavel que o objeto e o sujeito se
constroem mutuamente. Ndo ha, portanto, como negar a intima relagdo entre a
construgcédo do Eu e a construgado do conhecimento acerca do mundo, das pessoas e
das coisas nele existentes.

Outro estudo relevante é a dissertacdo de Higa (2015), intitulada “Familias
que participam de biblioteca. A mediagao afetiva na constituicdo do sujeito leitor”. A
pesquisa nasce com o desejo de ampliar o debate sobre aspectos relevantes em
relacdo a constituicdo do leitor. Foi realizado o acompanhamento de um grupo de
familias que frequentam uma biblioteca publica do Estado de Sao Paulo,
descrevendo e analisando a mediacao dos adultos no processo de aproximacao das
criangas com a leitura. A pesquisa esta teoricamente embasada nos teéricos Wallon
e Vygotsky, além de autores como Certeau, Chartier e Bakhtin que fornecem
subsidios tedricos em relagdo as concepcoes de leitura. Para construcao dos dados,
foram realizadas observacgdes das praticas das familias na biblioteca, bem como
entrevistas semiestruturadas. Os resultados indicam que a constituicdo do leitor é
um processo complexo, mediado por inumeras experiéncias de leitura, marcado pela
trajet6ria de vida dos sujeitos e por seu impacto subjetivo. Deste modo, a mediacao
dos pais e funcionarios da biblioteca, o livre acesso aos livros, as leituras frequentes
e a participacdo constante na biblioteca contribuem para a aproximagdo das
criangas com a leitura.

Merece também destaque o estudo realizado por Casarotte (2017) que
pesquisou sobre “As relacdes afetivas nas praticas de ensino e de aprendizagem:

um estudo no 1?2 ano do Ensino Fundamental”’, analisando a dimensao afetiva que
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constitui o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita construidos
por uma docente e seus discentes, quando estes ingressaram no 12 ano do Ensino
Fundamental. A partir dos dados coletados foi possivel detectar a presenca das
dimensdes afetivas no cotidiano da sala de aula e inferir que as mediacées, as
propostas pedagdgicas, a organizagao da sala de aula, as avaliagdes e o olhar do
outro influencia no modo como os educandos se constituem e se relacionam com o
objeto de estudo. Sendo assim, as andlises dos dados feitos pela autora sugeriram
que na sala de aula ha movimentos de proximidade e distanciamento da leitura e
escrita e que ambos estdo impregnados de afetividade.

Diante dessa realidade, os dados da pesquisa indicaram que 0os momentos
promovidos pela educadora para que os educandos expressassem suas opinides,
tirassem suas duvidas, compartilhassem suas vivéncias, fossem a lousa resolver os
exercicios e, em especial, quando ela os ajudava na conclusdo das atividades com
pistas, estratégias e indagacdes, colaboraram para o desempenho das criangas,
melhorando suas relacées com a construcao da escrita. Os momentos significativos
com a leitura, também foram evidenciados pela escuta da educadora aos educandos
e na escolha de bons livros para leitura com histérias que trabalharam diferentes
aspectos e tocaram as criangcas de diferentes formas. Do mesmo modo, se
mostraram positivos os momentos em que a educadora elogiava o desempenho dos
educandos durante as atividades coletivas.

Segundo Casarotte (2017), em relagdo aos conhecimentos prévios trazidos
pelas criangas, a docente destacou a importancia de valoriza-los e considera-los nas
discussdes. Logo, pode-se inferir que nas suas decisdes pedagdgicas, 0s
conhecimentos espontaneos e cientificos dos educandos sao valorizados e que, a
partir deles, a docente conduz o desenvolvimento da explicagédo e das atividades.
Ainda segundo a autora, a relacao entre afetividade e conhecimentos prévios, trata-
se de uma condicdo muito singular da mediagéo, pois refere-se a preocupacao do
(a) educador (a) em buscar relacdes junto com os educandos, entre o contetdo a
ser apreendido e o que ja sabem sobre ele.

Em contraposicao, foram registradas outras dimensodes afetivas que indicaram
um distanciamento dos alunos em relagcdo a leitura e escrita. Em um primeiro
aspecto, pela grande quantidade de exercicios que deixavam as criancas
visivelmente cansadas e pela repeticdo das atividades que, na maioria das vezes,
nao eram atrativas para os educandos. De acordo com Casarotte (2017), consistiam
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em atividades parecidas que assumiam as mesmas caracteristicas, ou seja,
exploravam a decodificagdo dos simbolos, relacionando grafema e fonema. Tais
atividades propostas revelam a concepcao de alfabetizacdo que permeia o trabalho
em sala, a de que antes de trabalhar com a produgdao de textos, as criancas
precisam dominar seus signos, portanto, primeiro aprender a escrita de forma
conceitual para depois compreender sua funcionalidade.

Um dultimo ponto de destaque que colaborou para o distanciamento dos
educandos em relacdo aos conteudos escolares foi o controle excessivo sobre os
movimentos dos mesmos. Este aspecto acabou excluindo o ludico das propostas
pedagdgicas desta turma. Segundo o pensamento de Casarotte (2017) o0 movimento
tem a importante capacidade de representar as emocoes e, ao tentar exclui-lo ou
minimiza-lo, pode-se ameacar a aprendizagem em sala de aula. Sobre esse
assunto, Casarotte (2007) ainda faz um alerta sobre o cuidado na interpretacdo dos
movimentos, pois a disciplina é também importante na realizagdo das atividades
académicas. Contudo, é necessario sensibilidade ao interpretar os estados
emocionais.

Ainda no mesmo ano, Ribeiro (2017) realizou uma pesquisa tedrico-
bibliografica “A afetividade no Ensino Fundamental: o Estado do conhecimento e as
contribuicdes de Piaget e Wallon”. A pesquisa teve por objetivo mapear os trabalhos
publicados na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), no periodo de
2009 a 2014, que abordaram a afetividade no contexto educacional. A
fundamentacdo tedrica foi baseada em dois grandes teéricos Piaget e Wallon.
Portanto, a dissertagdo teve como objetivo encontrar nas obras educacionais e
pedagdgicas desses tedricos, conceitos sobre a afetividade no processo de
desenvolvimento cognitivo do individuo, elencando contribuicbes positivas da
relacdo afetiva entre educador e educando para o processo de aprendizagem
escolar. A autora destaca que através da pesquisa utilizando o ambiente virtual
(BDTD), pode comprovar através da analise de diversos estudos, que os aspectos
afetivos e cognitivos sédo vistos como uma pratica pedagoégica que promovem 0
ensino-aprendizagem na escola.

Fica claro a partir da discussédo dos estudos selecionados a importancia da
teoria Walloniana, que leva em consideracao nao sé os aspectos cognitivos, como

também o componente afetivo no processo de ensino e aprendizagem.
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A seguir sera apresentada a caracterizagao da escola e dos participantes da

pesquisa.

5.3 Especificacoes do campo de pesquisa

A presente pesquisa foi realizada na escola municipal de ensino de S&o Luis
(Unidade de Educacao Basica Professor Sa Valle), estado do Maranhao.

O escolhido para dar nome a escola foi José Ribamar Ribeiro de Sa Valle,
professor, escritor, pesquisador, jornalista, figura de destaque na cultura
maranhense. Professor do Liceu Maranhense, onde foi também gestor, escreveu
varios livros didaticos sobre a Geografia e Histoéria do Maranhao, adotados durante
muitos anos pelas escolas locais. Como jornalista, escreveu na Folha do povo, a
Pacotilha, o Imparcial, Tribuna e muitos outros periddicos de seu tempo. Cercado do
carinhoso e afago de sua esposa, filhos e netos, faleceu aos 75 anos, no dia 4 de
dezembro de 1966.

A Unidade de Educacao Basica Professor S4 Valle existe desde agosto de
1976 e durante esse tempo sempre prestou servicos educacionais na comunidade
do Anil. Atualmente a referida escola dispde de 21 salas de aula, dois banheiros
para os discentes (masculino e feminino), dois banheiros adaptados para os
funcionarios (masculino e feminino), uma quadra, uma biblioteca devidamente
equipadas a disposicdo dos estudantes, uma sala de video, um refeitdério, um
laboratério de informética, uma secretaria e uma sala de professores. O espacgo
fisico da escola é amplo, com um estacionamento, dois patios externos e area nos
fundos do prédio, isolada por muro.

A Unidade possui um gestor geral e trés adjuntos, além de contar com os
seguintes funcionarios: matutino (42 professores, 01 Coordenador Pegagdgico e 03
secretarios); vespertino (31 professores, 02 Coordenadores Pedagdgicos e 01
secretario); noturno (07 professores e 01 Coordenador Pedagdgico). Mediante o
exposto, a instituicdo atende nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno).
Entretanto, a pesquisa limita-se ao turno vespertino, que atende aos educandos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os alunos que frequentam a referida instituicdo de ensino moram, na sua
grande maioria, no entorno da escola (Pao de acucar, Piquizeiro, Jodo de Deus,
dentre outros). Alguns vem de bairros mais distantes devido a falta de vagas ou até
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mesmo auséncia de escolas. Segundo dados informados pela gestao da escola, a
comunidade do Anil apresenta baixo poder aquisitivo. As criangas oriundas destas
familias formam o quadro discente da UEB Professor Sa Valle.

5.4 Caracteristicas dos participantes da pesquisa

A pesquisa contou com a participacado de 11 (onze) docentes que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Estes profissionais foram escolhidos, pois
atuam diretamente com as questdes do processo de alfabetizagao.

O fato da pesquisa ser realizada com docentes se justifica, pois sdo nos
espacos de educacao formal que acontecem as relacdes de ensino e aprendizagem,
as contradi¢coes, e onde se manifestam os problemas de aprendizagem da leitura.
Portanto, criar formas de interagir com tais profissionais significa também entrar em
contato com o fendmeno, vivencia-lo em seus diferentes significados e implicagdes.
Essa possibilidade enriquece e amplia os horizontes da investigacao.

Dos docentes que se tornaram participantes da pesquisa, constatou-se que
todos sdo do sexo feminino. Esta particularidade, porém, ndo obedece a nenhum
critério estabelecido para este estudo. No entanto, apenas confirma uma realidade
observada frequentemente nas instituicbes de ensino de Educacao Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, com um grande predominio de educadores do sexo
feminino. Observou-se também que as educadoras possuem idade que varia entre
38 e 58 anos de idade.

Durante a aplicagdo do questionario e na realizacdo da entrevista foi
explicado, de forma clara aos sujeitos envolvidos, os objetivos da pesquisa, assim
como garantido-lhes o sigilo absoluto em relacdo a nomes. Dessa forma, durante a
andlise de dados as educadoras foram identificadas como E1 (Educadora 01), E2
(Educadora 02), E3 (Educadora 03) e assim por diante. Ademais, foi solicitado as
docentes a assinatura do termo de livre consentimento e esclarecimento, conforme
Anexo A. Foi a partir da disponibilidade de tais participantes que pode-se descrever
e analisar as informagbes pertinentes, respondendo assim aos questionamentos da
pesquisa.

No que se refere a Graduacdo e Péds-Graduacao, assim como tempo de
servico na escola e periodo de atuacdo com a alfabetizacdo, as educadoras estéao

assim caracterizadas:
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Periodo | Periodo de
de atuacao com
Educadora | Graduacao Especializacao Mestrado | atuacao a
na alfabetizacao
escola
E1 Pedagogia Psicopedagogia Nao 10 anos 10 anos
Institucional e
clinica/Supervisao,
Gestédo e
Planejamento
E2 Pedagogia Gestao e Orientacao Nao 07 anos 15 anos
Educacional
E3 Pedagogia Psicopedagogia Nao 09 anos 19 anos
E4 Pedagogia Gestao Escolar e Nao 04 anos 04 anos
Metodologia das
séries iniciais
E5 Pedagogia Docéncia do Ensino Nao 07 anos 03 anos
Superior/ Supervisao,
Gestéao e
Planejamento
Educacional
E6 Pedagogia Psicopedagogia Nao 16 anos 16 anos
E7 Pedagogia Docéncia do Ensino Nao 01 ano 02 anos
Superior
E8 Pedagogia | Gestao Educacional e 13 anos 09 anos
Psicopedagogia Didatica
Educacional
(cursando)
E9 Licenciatura Nao Nao 05 anos 10 anos
em Letras
E10 Pedagogia | Supervisado, Gestao e Nao 02 anos 12 anos
Planejamento Escolar
E11 Pedagogia | Gestao, Supervisédo e Nao 11 anos 15 anos
Orientacao
Educacional e
Neuropsicopedagogia.
Fonte: A autora, 2021

Houve a necessidade de obter algumas informacdes adicionais, para isso,

foram ouvidas outras pessoas do contexto escolar, como a gestdo e coordenacéo

pedagdgica.

5.5 Instrumentos para coleta e geracao dos dados

Outro requisito importante que deve-se levar em consideracdo em toda

pesquisa sdao 0s instrumentos de coleta das informacdes. Nessa vertente, um
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instrumento passa a ser valido quando efetivamente obtém as informagoes
necessarias ao estudo proposto.

Os instrumentos de geracao de dados utilizados foi o questionario misto e a
entrevista semiestruturada, encontrados respectivamente nos Apéndices A e B. Para
tanto, foram utlizadas plataformas digitais online através das ferramentas do Google,
tais como Google Forms e Google Meet, a primeira para o questionario e, a
segunda, de audio e video para as entrevistas. Vale relembrar que foram utilizadas
tais tecnologias devido ao momento pandémico, ja contextualizado anteriormente.

A vantagem na utilizacdo do questionario é que ele constitui-se em um
instrumento versétil, rapido e assegura ao informante uma maior liberdade para
expressar suas ideias e opinides, proporcionando um tempo maior para a reflexao
sobre as perguntas levantadas. Assim, foi utilizado o questionario misto, combinando
perguntas fechadas e abertas. Sobre este instrumento de geragdo de dados, os
autores advertem que:

A linguagem utilizada no questionario deve ser simples e direta, para que o
respondente compreenda com clareza o que esta sendo perguntado. [...] O
questionario deve ser objetivo, limitado em extensédo e estar acompanhado
de instrugdes que expliquem a natureza da pesquisa e ressaltem a
importancia e a necessidade das respostas, a fim de motivar o informante.
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p.108).

Ainda como recurso para geracdo de dados, foi utilizada a entrevista
semiestruturada. Esse tipo de entrevista possibilita explorar com profundidade
elementos do estudo. Uma das maiores vantagens dessa modalidade de entrevista
esta na flexibilidade, onde através da condugdo do (a) entrevistador (a), o (a)
entrevistado (a) podera fornecer informacdes mais completas e pertinentes, além de
demonstrar gestos, expressdes facias etc. Sobre este aspecto, os autores
asseveram que esse tipo de entrevista “ndo exige rigidez no roteiro, o investigador
pode explorar mais amplamente algumas questbes, tem mais liberdade para
desenvolver a entrevista em qualquer direcao [...] (PRODANOV; FREITAS, 2013,
p.106).

Apos a coleta, os dados devem ser apresentados de forma sistematica e
interligada. Na presente pesquisa, a analise e interpretacdo dos dados gerados foi
feita por meio de quadros, tabelas e também através das andlises das respostas do
questionario e das entrevistas.
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A seguir para melhor compreenséo foi estruturado um quadro com a sintese
dos procedimentos metodologicos, especificando desde os tipos de pesquisa até a
forma de andlise e interpretacao dos dados do presente estudo.

Quadro 5 - Procedimentos Metodol6gicos da Pesquisa.

Tipos de Pesquisa Revisdo de literatura, Pesquisa do Tipo Estado da Arte e
Pesquisa Documental

Quanto a Abordagem do Problema | Qualitativa

Quanto aos seus Objetivos Exploratéria e Descritiva

Quanto ao Método de Abordagem | Dialética

Questionario Misto online (Google Forms)

Instrumentos de coleta de dados | Entrevista semiestruturada (ferramenta executiva de video-
Google Meet)

Analise e interpretacédo dos dados | Quadros, tabelas e respostas do questionario e das
gerados entrevistas

Fonte: A autora, 2020

5.6 Descricao do produto da pesquisa

Sabe-se que uma das caracteristicas dos Mestrados Profissionais é que ao
término da pesquisa além de apresentar a dissertacdo, também deve ser
disponibilizado um produto que deve contribuir para aplicagdo do conhecimento com
o intuito de resolver situagdes e problemas concretos. Mediante isso, apos a
interpretacao e andlise dos dados disponibilizados pelos colaboradores da pesquisa,
como resultado (produto educacional) sera construido um Caderno de Orientacdes
Pedagdgicas.

A proposta é que o Caderno de Orientagcdes Pedagdgicas, seja um material
de apoio aos educadores alfabetizadores, apresentando a seguinte estrutura:
apresentacdo, sumario, introdugcdo, orientagcbes acerca da tematica abordada,
sugestdes de sequéncias didaticas de leitura e de obras literdrias para os anos
iniciais, consideracdes finais e referéncias. Contudo, faz-se necessario esclarecer
que as orientagdes e atividades propostas serdo possibilidades, as quais poderéao
ser repensadas, ampliadas e até ressignificadas conforme a necessidade e

realidade escolar.
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No que diz repeito as orientacées aos docentes, sera organizado o produto
com informagdes acerca da afetividade na perspectiva Walloniana, assim como trara
a discussado e reflexdo acerca da contribuicdo da afetividade no processo de
formacao da crianca leitora. Desse modo, o Caderno de Orientagcdes Pedagdgicas
serd composto por atividades ludicas e propostas de sequéncias didaticas de leitura,
pensadas e discutidas pela pesquisadora com a colaboracdo dos educadores. Além
das atividades de incentivo a leitura, serdo apresentadas sugestbes de livros de
literatura que poderao ser utilizados pelas criangas, estimulando a necessidade em
relacdo ao ato de ler.

Este material tera por objetivo orientar os docentes em suas atividades de
leitura, priorizando situagdes de aprendizagem significativa®, que possam afetar as
criancas em processo inicial de alfabetizacdo. Disponibilizando este produto
educacional (Apéndice D), almeja-se tornar o ambiente escolar mais rico em
possibilidades de aprendizagem, desenvolvendo um movimento de aproximagao dos
educandos em relagéo a leitura por meio de uma adequada mediacao pedagdgica.

Contudo, é importante frisar que em virtude do periodo de distanciamento
social do novo Coronavirus (SARS-COV-2/COVID19), os (as) mestrandos (as) do
Programa de Po6s-Graduacdo Gestdo de Ensino da Educagdo Baésica da
Universidade Federal do Maranhao, poderao facultativamente fazer a intervencéo do
produto educacional na escola e/ou em outro espaco educacional, de acordo com a
instrucao normativa n? 04/2020/PPGEEB/UFMA aprovada pelo Colegiado do referido
programa. Assim sendo, o produto educacional se constituird em uma sugestdo de
proposta de intervencdo que podera ser aplicada pelos docentes futuramente ao

término da Pandemia.

54 David Paul Ausubel nasceu no ano de 1918 nos Estados Unidos, ficou conhecido por ter proposto o
conceito de aprendizagem significativa. A teoria da aprendizagem significativa surgiu no ano de
1970 nos Estados Unidos. No Brasil, as ideias e pensamento de Ausubel foram conhecidas no
inicio da década de 70 com a contribuicdo do professor Joel Martins, onde 0 mesmo comegou a
influenciar outros com as ideias desse pesquisador, através de cursos de poés-graduagao na
Pontifica Universidade Catélica de Sao Paulo. Segundo o préprio David Ausubel, Aprendizagem
Significativa € a aprendizagem constituida de um processo pelo qual uma nova informagéo se
relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo (AUSUBEL, 1968).
Para ele, aprender € ampliar e reconfigurar ideias ja existentes na estrutura mental e com isso ser
capaz de relacionar e acessar novos conteudos. Para que isto ocorra, € preciso que exista uma
predisposicdo para aprender. Ao mesmo tempo, € necessdria uma situagdo de ensino
potencialmente significativa, planejada pelo educador, que leve em conta, o contexto no qual o
educando esta inserido e o uso social do objeto a ser estudado. Para mais detalhes ver: Linhares
(2017) - A aprendizagem significativa e suas contribuicées para a educacao infantil: um estudo
exploratorio com as professoras de Educagéo Infantil na ilha de Sao Luis-MA.
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6 AS VOZES DAS EDUCADORAS ALFABETIZADORAS: analisando e
discutindo os dados

Nesta secao serdo apresentados os resultados das andlises dos dados
gerados através das respostas obtidas por meio da aplicagdo do questionario
(Google Forms), assim como, a partir das falas dos docentes que participaram das
entrevistas individuais utilizando a ferramenta executiva de video (Google Meet).

Durante o periodo da investigagdo que compreendeu os meses de fevereiro,
margo e abril de 2021, pretendeu-se a partir dos dados coletados na Unidade de
Educacado Basica Professor S& Valle, identificar principalmente a concepc¢ao dos
docentes acerca da afetividade e da alfabetizacao, assim como, verificar através de
seus relatos, como tem se constituido os processos afetivos entre educadores e
educandos e destes com a leitura no espago escolar. Entretanto, € mister salientar
que devido ao periodo pandémico, ndo pode ser realizada a observagao participante
na escola pesquisada.®® Sendo assim, ndo foi possivel confrontar o discurso
(registrado no questionario e nas entrevistas) com a pratica exercida em sala de
aula.

Diante dos dados gerados e sendo estes de natureza qualitativa, um dos
passos essenciais na pesquisa, foi a organizacao e interpretacdo de todo material, o
qual resultou na criacao de categorias de analise que correspondem a aspectos das
praticas pedagodgicas dos educadores participantes da pesquisa. Para esta
organizagao sistematica das respostas dadas no questionario e das transcricées das
entrevistas foram utilizados o quadro de respostas e também foram produzidas
algumas tabelas.

E importante relembrar que a pesquisa contou com a participacdo de 11
(onze) docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dos docentes
que se tornaram participantes da pesquisa, constatou-se que todos sdo do sexo
feminino. Em funcdo disso, sera utilizado a partir de entdo, a forma feminina da
palavra, sendo preservada a identidade das educadoras que serdo identificadas
como E1 (Educadora 01), E2 (Educadora 02), E3 (Educadora 03) e assim por diante.

% O Decreto Municipal n® 54.936, de 23 de margo de 2020, declara o estado de calamidade publica
no municipio de Sao Luis, em virtude do numero de infectados pela COVID 19 na cidade,
determinando a suspensao de todas as atividades presenciais dos orgdos publicos e entidades
vinculadas ao Poder Executivo Municipal.
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Em um primeiro momento, fazendo uma andlise das respostas obtidas
através da aplicacdo do questionario, que foi devidamente respondido pelas
educadoras, chegou-se as seguintes categorias de analise (concepcdao de
alfabetizacdo e do significado de ser uma educadora alfabetizadora; ser leitora e
modelo de leitora para as criangas; finalidade da mediacao pedagdgica e acesso aos
materiais de leitura). Estas categorias serdo analisadas detalhadamente a seguir.

6.1 A concepcao de alfabetizacao e do significado de ser uma educadora
alfabetizadora

Quando as docentes foram indagadas em relagdo a sua concepg¢ao de
alfabetizacado e do significado de ser uma educadora alfabetizadora, obteve-se as

seguintes respostas.

Quadro 6 - Resposta do questionario (concepcao de alfabetizacao/ser educadora
alfabetizadora. (Continua)
Educador (a)

‘Alfabetizagdo: implica no desenvolvimento da capacidade de ler
e escrever e criar novos conhecimentos. O professor
E1 alfabetizador faz a mediacdo desses conhecimentos através de
planejamentos e acbes pedagogicas capazes de desenvolver as
habilidades propostas a realidade de cada aluno, visto que
trabalhamos com turmas heterogéneas.”

“Alfabetizagao significa ir alem de codificar e decodificar o
significado das letras. E fazer uma leitura de mundo, € se
E2 posicionar em relagdo aos acontecimentos sociais, € criat,
questionar e expor suas ideias. E o professor alfabetizador é
apenas um mediador que orienta nessa contrucdo do
conhecimento. Propicia atividades que desenvolva a leitura e o
senso critico.”

“Significa proporcionar a crianga o desenvolvimento da leitura e
escrita de forma critica, reflexiva com relevancia. O professor
E3 alfabetizador é aquele que leva o aluno a construir o saber
educacional de forma prazerosa, mais permitindo ao mesmo sua
leitura de mundo dentro do meio onde ele se encontra.”

“Alfabetizagdo é um processo continuo de desenvolvimento da
E4 leitura e escrita. O professor é um mediador desse processo
leitura e escrita. O professor é um mediador desse processo.”
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Quadro 6 - Resposta do questionario (concepgao de alfabetizacao/ser educadora

alfabetizadora. (Conclusao)

ES

“Alfabetizacdo ¢é fazer com que a crianca ou individuo
desenvolva a habilidade da leitura e escrita. Ser uma professora
alfabetizadora é de suma importancia para o desenvolvimento
adequado da habilidade de ler e escrever com compreenséo.”

E6

“Alfabetizacdo é ensinar a crianga o processo de aprender a ler e
escrever e Uutiliza-lo em seu dia a dia. Pra mim é muito
gratificante porque eu consigo acompanhar desde 0s
conhecimentos basicos, niveis de escrita até o desenvolvimento
da habilidade de ler e escrever.”

E7

‘Alfabetizagdo para mim € um processo de descoberta e
encantamento pelas letras, escrita e leitura. E usar a leitura e
escrita para uso social: fazer uma carta, bilhete. Um professor
alfabetizador precisa ter muitas habilidades para desempenhar
essa funcdo: ser leitor, incentivador, carinhoso, empatico,
paciente, ludico, a fim de contribuir com o aprender do ler e
escrever.”

E8

“Significa abrir caminhos. O inicio, o alicerce para um futuro de
oportunidades. Ser uma Professora alfabetizadora é uma
realizacdo para quem sempre quis fazer a diferenca e ajudar as
pessoas em suas conquistas.”

E9

“Alfabetizar é proporcionar ao aluno abrir novas janelas para
novas descobertas, novos conhecimentos.”

E10

“Alfabetizagcdo é um processo de aquisicdo da leitura e escrita.
Ser um professor alfabetizador € ter um comprometimento em
possibilitar aos alunos viver no mundo letrado para que eles
compreendam o verdadeiro significado do que ¢ ler e escrever.”

E11

“E um processo que desenvolve a aprendizagem do individuo
em consondncia com o ato de ler e escrever. E um ato em que
posso desenvolver a capacidade, facilitando o processo de
aprendizagem do meu aluno.”

Fonte: A autora, 2021.

Com base nessa primeira argumentativa, percebeu-se que as educadoras

concebem a alfabetizagcdo como o desenvolvimento da capacidade de ler e escrever.

Contudo, enfatizam que a alfabetizacao vai além da codificacdo e decodificacdo das

letras. Para elas, alfabetizar significa desenvolver a leitura e escrita de forma critica

e reflexiva,

utilizando-as socialmente. Esta concepcao de alfabetizacdo ¢é
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corroborada por diversos autores abordados neste estudo tais como: Smith (1989),
Freire (1988/2000), Jolibert (1994), Smolka (2012), Goulart (2015), entre outros.

Smith (1989, p. 16) nos diz que ler “é uma questao de dar sentido a partir da
linguagem escrita, em vez de se decodificar a palavra impressa em sons”. Conforme
Jolibert (1994, p.15) “ler é atribuir diretamente um sentido a algo escrito.
Diretamente, isto é, sem passar pelo intermédio: nem da decifragdo (nem letra por
letra, silaba por silaba, ou palavra por palavra); nem da oralizacdo (nem sequer
grupo respiratério por grupo respiratorio)”.

Nessa mesma direcdo, Freire (2000) afirma que a leitura ndo pode ser
reduzida a um aprendizado do codigo linguistico. Para este autor, ler é algo muito
mais criador do que simplesmente passear sobre as palavras. Nesse sentido, as
educadoras demonstram ter uma concepc¢ao de leitura mais ampla, ou seja, nao
limitando-se a decodificacdo de sinais graficos. Ao contrario, em suas respostas fica
evidente que ser leitor (a) é acima de tudo ler o mundo a sua volta, como nos diz
Freire (1988) “A leitura de mundo precede a leitura da palavra”. Também fica claro
em suas afirmacodes, que o docente precisa levar em consideracédo nas situacoes de
ensino da leitura, um trabalho que priorize o sentido, a utilidade e o dominio real do
que se deve aprender.

Este aspecto precisa ser alvo de constante reflexdo no ambito educacional,
haja vista, a escola historicamente n&o tem trabalhado a elaboragdo do
conhecimento com as criancas. Pelo contrario, tem silenciado sua fala na repeticao
em coro de silabas, palavras e frases desarticuladas, descontextualizadas e,
portanto, sem sentido (SMOLKA, 2012). As educadoras também reforcaram nas
suas narrativas a importancia e finalidade da mediagdo docente nesse processo de
alfabetizacao, o que sera analisado na préxima categoria.

6.2 Finalidade da mediacao pedagdgica

Como foi abordado ao longo desse estudo, a atuacdo docente €
imprescindivel no processo de ensino-aprendizagem, ja que este € responsavel
pelas acdes desenvolvidas no ambiente escolar. Por este viés, as afirmativas das
educadoras alfabetizadoras, trazem a tona seus entendimentos sobre a relevancia
da mediacao docente, com o intuito de promover uma aprendizagem com sentido.

Na sequéncia, as respostas obtidas.
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Quadro 7 - Resposta do questionario (Finalidade da mediagdo pedagdgica).

(Continua)

Educador (a)

E1

“Com a finalidade de aprimorar a compreensao da leitura e da
escrita do aluno, de modo que ele possa saber interpretar e
escrever com autonomia.”

E2

“O docente é um facilitador, que pode oferecer meios para que
esse processo seja significativo e eficiente. A mediacdo do
professor € a base indispensavel para essa construgéo [...].”

E3

‘A mediacdo tem a finalidade de proporcionar a crianga o gosto
pela leitura levando a mesma a ter uma aprendizagem
significativa.”

E4

“Posso facilitar o processo por meio de metodologias
pedagdgicas que contribuirdo na aquisicdo e no desenvolvimento
da leitura.”

E5

“[..] existe uma grande dificuldade de aprendizagem
correspondente a leitura e a mediacdo se fazem necessaria para
facilitar a aprendizagem do aluno.”

E6

“[...] o professor precisa desenvolver meios para que a crianga
aprenda com mais facilidade.”

E7

“O docente tem a finalidade de mostrar caminhos, atratividade
que facilitem o processo de alfabetizagéo.”

E8

“O papel mediador do professor é importante, uma vez que
conhece caminhos e possibilidades para que o aluno comece
esse processo, que uma vez iniciado favorecera todo o
desenvolvimento das atividades propostas.”
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Quadro 7 - Resposta do questionario (Finalidade da mediagdo pedagdgica).

(Conclusao)

‘Essa mediacédo é fundamental durante esse processo para que
E9 tudo se torne um momento de aprendizagem e também de

prazer.”

“O professor mediador no processo de aquisicdo da leitura
possui uma fungdo importante, pois contribui na formagdo do
E10 cidaddo e dentro do ambito escolar ele busca desenvolver o

gosto pela leitura em seus alunos.”

“Mostrar que somos capazes de fazer com que nossos alunos

E11 possam avancar tendo uma boa rotina envolvendo a leitura.”

Fonte: A autora, 2021.

Nas vozes das educadoras, percebe-se o quanto € importante a atuagao do
docente, como um facilitador no processo de aquisicao da leitura, especialmente na
fase inicial da escolarizacao.

A aprendizagem é um processo dinamico, que ocorre a partir de uma acgao do
sujeito sobre o objeto, porém sempre mediada por elementos culturais. Portanto, a
mediacao é condicdo fundamental para o processo de constru¢do do conhecimento
pelo educando. Evidentemente, que no ambiente escolar existem outros mediadores
culturais, como os livros, textos, material didatico, os colegas de turma. Mas nao se
pode olvidar que, no espago escolar, o educador constitui-se como figura
indispensavel no processo de aprendizagem dos seus educandos.

Wallon em toda sua obra vem destacar o papel do outro e das interacdes
estabelecidas entre os sujeitos. Com o tempo, através das experiéncias e
interacdes, o sujeito vai se apropriando dos conhecimentos produzidos e construindo
suas caracteristicas peculiares.

Sua teoria vem ampliar nossa visdo acerca do processo educativo, ou seja,
este ndo pode ser mais concebido limitando-se a dimensao cognitiva, dado que a
afetividade também ¢é parte integrante do processo. Destarte, o educador como
mediador entre os educandos e os objetos de conhecimento, deve oportunizar e
organizar espagos para que as habilidades e aptiddoes afetivas, emocionais,

cognitivas, motoras e sociais possam ser devidamente desenvolvidas.
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Diante dessa evidéncia, fica claro que a educagao bancaria tdo denunciada
por Freire (1968), onde o docente deposita os conteudos, ou seja, ele fala, explica e
os discentes apenas escutam, repetem e retem, ndo pode mais ser aceita. E
preciso, que 0 educador assuma a posicdo de articulador das situagbes de
aprendizagem, priorizando uma adequada mediagdo pedagdgica, integrando assim
0s aspectos cognitivos e afetivos.

Outro aspecto a ser assinalado nas narrativas das educadoras, diz respeito a
importancia da mediacao pedagdgica, na medida que o docente tem a finalidade de
mostrar caminhos, meios, possibilidades para que seus alunos aprendam de forma
mais atrativa, prazerosa e significativa. De acordo com Leite (2011), é nas situagdes
de sala de aula, em condi¢cdes concretas de mediagao, planejadas e desenvolvidas
principalmente pelo professor, que as criangas poderao desenvolver movimentos de
aproximacao ou afastamento em relacéo a leitura.

Ainda segundo este autor, o educador precisa estar atento a decisbes
importantes na mediacao (escolha de objetivos pertinentes, ter o aluno como
referéncia, a organizacao dos conteudos, a escolha dos procedimentos e atividades
de ensino, assim como a forma como o aluno sera avaliado).

Ratificando este pensamento, Solé (1998) também aponta a necessidade do
docente planejar bem os momentos de leitura, selecionar com critério os materiais a
serem trabalhados e tomar decisdes sobre as ajudas prévias, as intervengdes que
0s alunos possam necessitar.

Para efeito de sintese, nota-se a complexidade e relevancia de uma mediacao
adequada e de qualidade, ja que a mesma pode apresentar implicagées ndo apenas
cognitivas como também afetivas na relacao que se estabelece entre o educando e
o objeto do conhecimento (leitura).

Por conseguinte, sabe-se que o ensino da leitura depende também, mais
especificamente, de um (a) educador (a) que tenha entusiamo pela leitura. Para
isso, é imprescindivel que o (a) docente seja leitor (a) e uma referéncia para seus
discentes, 0 que sera analisado na préxima categoria em relacao aos participantes

da pesquisa.

6.3 Ser leitora e modelo de leitora para as criancas



138

As docentes quando indagadas sobre considerarem-se ou nao leitoras,

responderam da seguinte maneira:

Quadro 8 - Resposta do questionario (Ser leitora). (Continua)

Educador (a)
“Sim, estou sempre lendo para aprimorar minhas estratégias de
E1 ensino. Leio sempre com as criangas e para as criangas.”
“Sim, habitualmente me envolvo em atividades que é necessario
E2 a leitura e discussédo.”
“Sim, o gosto pela leitura € algo imprescindivel para o meu
E3 crescimento como pessoa inserida no contexto social.”
“Sim, continuamente estamos buscando melhorar 0 nosso
E4 aprendizado através de estudos e pesquisas.”
“Sim. Porque faco uso da leitura constante em minha vida.”
E5
“Nao me considero leitora, porque so6 leio o necessario.”
E6
“Sim, adoro ler, leio mais de 12 livros no ano. E essa leitura me
E7 transforma a cada dia um profissional melhor, dedicado e
critico.”
E8 “Sim, os livros fazem parte do meu trabalho e do meu lazer.”
E9 “Sim!!! Porque o habito tornou-se um prazer pela leitura.”
“Considero-me uma leitora em primeiro lugar porque a minha
E10 profissdo exige que eu tenha esse habito, e em segundo porque
eu tenho que ser referéncia.”
E11 “Sim. Vivo sempre buscando meios que eu possa enriquecer

meus conhecimentos. Lendo étimos livros.”

Fonte: A autora, 2021.

De acordo com as afirmagdes dadas, fica evidente que a maioria das

docentes se consideram leitoras e afirmam que a partir da leitura conseguem se

informar, pesquisar, ampliar seus conhecimentos, desenvolver senso critico, além de

utilizarem a leitura por prazer. Das educadoras que responderam ao questionario,

nota-se que apenas a E6 (Educadora 06), ndo se considera leitora, ja que costuma

ler apenas o necessario.
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Com base nisso, pode-se inferir que a docente apresenta suas proprias
dificuldades em relacdo a leitura, o que certamente influencia em sua pratica
pedagégica. E bom lembrar que alguns docentes nada mais leem que o livro
didatico, mostrando-se muitas vezes incapazes de trabalhar com a diversidade de
textos. Em contrapartida, a crianga precisa perceber que o educador ndao somente
ensina a ler, mas que ele também é um leitor. Por esse motivo, & que as criangas
devem presenciar momentos em que 0s adultos estejam lendo.

Assim, ao educador cabera compartilhar com seus educandos, seus préprios
atos de leitura, por exemplo, comentando uma noticia que considera pertinente em
sala de aula, selecionando passagens cruciais dos livros, que despertem o interesse
das criancas. Com isso, elas se sentirdo mais estimuladas a ler.

Para completar esse entendimento, Nemirovsky (2002) esclarece que o
docente precisa aproximar as criangas da linguagem dos livros, como também é
fundamental que leia e escreva na sala de aula, compartilhando seus atos de leitura
e escrita fora do espaco escolar.

Diante do supracitado, as educadoras ao serem questionadas se em sala de
aula consideram-se modelo de leitoras para as criangas, todas as respostas foram
afirmativas.

Apés esta indagacdo, constatou-se uma contradicdo na fala da E6
(Educadora 6) ja que dificimente quem nao é leitor (a), podera ser exemplo e
modelo para seus educandos. Para Solé (1998, p.90) “[...] € muito dificil que alguém
que nao sinta prazer com a leitura consiga transmiti-lo aos demais”.

Por este viés, ha algum tempo que a pesquisa a partir da lembranca de
leitores adultos confirma uma experiéncia comum: a da importancia do contagio, da
presenca de professores ou adultos-chaves no descobrimento da leitura.
(COLOMER, 2007). Cabe trazer para discussao a teoria do poder de contagio das
emocoes, descrita por Wallon (1968). Para ele, a emogéo tem o poder de contagiar
0 outro, uma vez que ela é plastica, isto €, é percebida pelo outro pelas expressoes
da face e do corpo, pela entonacao da voz etc.

Diante disso, € essencial a figura do docente, contagiando e suscitando
diariamente essa necessidade em seus educandos, seja lendo ou comentando suas
leituras, fazendo com que expressem suas ideias, emog¢des, assim como indicando
e oportunizando os mais diversos materiais de leitura, o qual sera abordado na

proxima categoria.
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6.4 Acesso aos materiais de leitura

Sobre a questédo referente ao trabalho com textos em sala de aula, das 11
(onze) docentes, todas afirmaram que utilizam textos. Assim sendo, constatou-se
que 100% das educadoras trabalham com textos.

Em relagdo aos tipos de textos que mais utilizam em sala de aula, elas

afirmaram:

Quadro 9 - Resposta do questionario (Tipos de textos usados em sala).

Educador (a)

E1 “Textos: parlendas®, trava-linguas®’, bilhetes, poemas, contos.”
“Parlendas, trava-linguas, poemas, textos informativos, historia

E2 em quadrinhos, musicas, video, adivinhas.”

E3 “Cartazes, murais, imagens, livros paradidaticos etc.”

E4 “Textos extraverbais, praticos, narrativos [...]”
“Pequenos textos sd&o o0s mais indicados na fase da

E5 alfabetizacdo. Exemplo: Parlendas.”

E6 “Variados géneros: poemas, contos, musica, etc.”

E7 “Variados géneros, cards, cartazes, musicas etc.”

E8 “Contos, fabulas, livros paradidaticos, recursos digitais.”

E9 “Fabulas, contos, poemas [...].”
“Eu trabalho todos os dias a atividade permanente de leitura que

E10 significa que todos os dias eu leio para os meus alunos e nos
temos uma roda de conversa acerca do tipo de género textual
trabalhado [...].”

Ei1 ‘Poemas, receitas, bilhetes, histérias em quadrinhos, etc.”

Fonte: A autora, 2021.

5% As parlendas sdo rimas infantis que servem para divertir as criangas, ao mesmo tempo que
trabalham com a memorizagdo e a fixacdo de alguns conceitos. As parlendas servem como
sistemas educativos que fazem parte da literatura popular oral e do folclore brasileiro.

57 O trava-linguas é formado por palavras com silabas dificeis de articular quando pronunciadas de
forma rapida. Os trava-linguas sdo usados em brincadeiras infantis. Assim, devem ser
memorizados e ditos com rapidez, sem que haja trocas ou erros de pronuncia.
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Nas assertivas das alfabetizadoras, pode-se captar que elas costumam
trabalhar com os mais variados tipos de textos em sala de aula, tais como:
parlendas, trava-linguas, bilhetes, poemas, contos, adivinhas, musicas, entre outros.
Acredita-se, entdo, que as criancas tém acesso aos diferentes tipos de textos,
fugindo de uma concepg¢ao equivocada de que estas sé devem ter acesso a
variedade textual quando ja s&o capazes de ler convencionalmente.

Nesta indagacéao, percebe-se que para as educadoras, o texto assume um
papel teérico e metodoldgico relevante no processo de alfabetizacdo. Para Geraldi
(1991), o texto constitui-se no ponto de partida das aulas, dos encontros com as
criangas (texto falado e escrito), assim como também o ponto de chegada, na
medida que, com a imersao em textos diversos, com muitas coversas e debates, o
discurso das criancas se ampliam e novos conhecimentos sdo construidos nesse
percurso.

Corroborando com o pensamento do autor, Corais (2015) também aponta a
importadncia de trabalhar a partir dos textos de variados géneros de forma
significativa e relevante para a vida, como forma de tornar as criangas interessadas
em desvendar os mistérios da leitura.

Com base nessas reflexdes, considera-se pertinente ainda citar Jolibert e
Jacon (2006), que evidenciam que este contato com os textos comece desde a
chegada da crianca na sala de aula. Os textos apresentados pelo educador devem
ser significativos e de todos os tipos, com 0s quais as criangas possam interagir de
forma natural no dia a dia.

Nessa perspectiva, as autoras revelam a importancia de uma sala
textualizada, onde as criancas tenham a mao e a vistas todos os textos advindos do
cotidiano escolar. Portanto, uma sala textualizada compreende os textos funcionais
da vida cooperativa do grupo (quadro de presencas, o regulamento da vida escolar
etc), o jornal mural (espaco de comunicacdo de noticias, receitas, piadas, entre
outros), textos associados as aprendizagens e textos para se comunicar com a
comunidade.

Contudo se faz mister ressaltar que nao had como perceber nas afirmacoes
das docentes, se realmente através de seus encaminhamentos didaticos as mesmas
além de disponibilizarem o contato com os diversos géneros textuais, também

oportunizam atividades reais de leitura aos educandos no espago escolar. Isto se
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deve ao fato de nao ser possivel confrontar a teoria com a préatica docente, devido
ao periodo pandémico.

Ainda nessa diregao, acrescenta-se que, a biblioteca da escola, salas e
cantinhos da leitura sdo espacos de acesso aos mais diversos materiais de leitura, ja
que para muitas criangas tais locais constituem-se em o unico contato com os livros
e outros textos escritos. Sobre este aspecto, a maioria das educadoras (90,9%)
afirmaram que a escola oferece espacos de leitura para os educandos. Apenas 01
(um) docente relatou o contrario, como pode ser verificado na tabela abaixo:

Tabela 4 - Resposta do questionario (Espacos de leitura)

Educadora Sim Nao

E1 X
E2
E3
E4
E5
E6
E7
E8
E9
E10
E11

X X X| X| X| X| X| X| X| X

Porcentagem 90,9%

Fonte: A autora, 2021.

Dando continuidade ao questionamento, foi solicitado que as docentes
indicassem quais 0s espacos de leitura ofertados pela escola pesquisada. Foram
obtidos os seguintes registros escritos.
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Quadro 10 - Resposta do questionario (Espacos de leitura na escola pesquisada)

Educador (a)
E1 “A escola néo oferece espacgo de leitura para os alunos.”
E2 “‘Biblioteca.”
E3 “Biblioteca.”
E4 “A biblioteca da escola.”
E5 “A biblioteca.”
E6 “A biblioteca.”
E7 “Biblioteca, patio, ginasio.”
E8 “Biblioteca, brinquedoteca.”
E9 “Biblioteca.”

“A escola tem uma biblioteca e fora a biblioteca eu trabalho com

a maleta da leitura®® onde os alunos levam todos os finais de

E10 semana um aluno leva um livio para ler em casa com 0S
familiares e na semana posterior ele compartilha com a turma o
seu entendimento.”

“Biblioteca e outros espagos de acordo com o momento.”

E11

Fonte: A autora, 2021.

Mediante as afirmativas, chamou a atencéo a colocacao da E1 (Educadora

01), que afirmou que a escola nao disponibiliza espacgo para a leitura das criancgas,

enquanto as demais educadoras elencaram varios locais como o patio, o ginasio e

principalmente a biblioteca escolar. Enquanto pesquisadora pude constatar que a

escola é bem ampla e que além de possuir um ginasio e patio bem grande,

também possui uma biblioteca bem espacosa e com um bom acervo de livros.

Além disso, em conversa com a Coordenacdo Pedagdgica e durante as

entrevistas, as docentes relataram que antes da pandemia, elas costumavam

utilizar o espago da biblioteca pelo menos uma vez na semana e que tal atividade

%8 A maleta da leitura ou mala viajante é uma pratica pedagoégica que traz uma grande contribuicdo
para o processo de formagéo da crianga leitora, na medida que, oportuniza a crianga a levar o livro
para casa, onde o mesmo podera ser lido com o auxilio dos pais e/ou responsaveis.
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ja estava contemplada no planejamento. Pode-se aludir que a docente
provavelmente ndo tenha citado o ambiente da biblioteca e os demais espacos,
pois ndo costuma utiliza-los nas suas atividades de leitura.

Entretanto, estudos tem apontado que com criatividade os educadores
podem criar um ambiente acolhedor, atrativo na prépria sala de aula, sdo os
chamados cantinhos da leitura, salas de leitura, etc. A E1 (Educadora 01), poderia
criar uma biblioteca em sala de aula, compondo um ambiente atrativo, utilizando
cartazes, quadros de aviso, enfim, onde a crianca tenha a chance de interagir com
varias configuracdes textuais.

Outra maneira de oferecer as criangas um espaco livre e dindmico é dispor
em sala de aula de “recantos”, onde os educandos poderao escolher livremente o
que preferirem, dando vazao a sua criatividade. Pode ser o recanto da biblioteca,
o recanto da noticia, dos jogos matematicos, entre outros. (JOLIBERT e JACON,
2006).

Contudo, convém destacar que, mesmo reconhecendo a importancia dos
espacos destinados a leitura, ndo se pode esquecer que além de garantir o acesso
aos materiais de leitura, € essencial que eles sejam inseridos com sentido na rotina
das criancas (SASS, 2015). Portanto, esses ambientes ou espacos devem ser
construidos e realmente utilizados com sentido pelos estudantes.

Dando continuidade a pesquisa, foi necessario além da aplicagcdo do
questionario, a realizacdo de entrevista semiestruturada, com o objetivo de escutar
os relatos das educadoras, buscando mais elementos para analise. Para melhor
compreensao desse procedimento investigativo, foram privilegiadas as falas dos
participantes em relacdo a concepcao acerca da afetividade e de que maneira esta
pode contribuir com a pratica docente no ensino da leitura. Além disso, pode-se
analisar como tem se dado a mediagdo pedagdgica, isto €, relacbes entre
educadores, educandos e objeto do conhecimento (leitura) na escola pesquisada.

O momento das entrevistas foi um pouco mais complicado do que a aplicagao
do questionario, pois as docentes estavam com pouco tempo, devido ao trabalho
remoto desenvolvido na escola. Porém, as entrevistas individuais foram
devidamente agendadas conforme a disponibilidade das participantes da pesquisa.
Inicialmente, as docentes demonstraram um pouco de ansiedade, mas de uma
forma geral, as entrevistas ocorreram de forma agradavel e bem espontanea, onde a

pesquisadora pode escutar as educadoras com atencgao.
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As docentes que responderam aos questionarios e que também participaram
das entrevistas foram: E2 (Educadora 02), E3 (Educadora 03), E4 (Educadora 04),
E8 (Educadora 08), E10 (Educadora 10) E11 (Educadora 11). Portanto, foram
entrevistadas 06 (seis) docentes e a definicdo do niumero de entrevistas se deu no
decorrer da pesquisa, de acordo com o critério de saturagdo. Os dados foram
coletados e gravados utilizando a ferramenta executiva de video Google Meet, com
autorizacao prévia dos entrevistados e, posteriormente, foram transcritos.

Apbs esse momento, foi realizada a organizacdo dos dados gerados em
categorias a saber: concepcao de afetividade das educadoras; interagcdo educador-
educando; praticas de leitura e decisées assumidas pelas educadoras na mediacao
e relacao afetividade e pratica docente), as quais serdo abordadas na sequéncia.

6.5 Concepcao de afetividade das educadoras

Quando foi levantada a questdo acerca da concepcdo ou do entendimento
sobre a afetividade, as educadoras afirmaram que:

Quadro 11 - Resposta da entrevista (concepcéo de afetividade). (Continua)

Educador (a)

“l...] afetividade professor-aluno acho que ndo € sé aquilo, € meu
amor minha professora linda né? ndo é aqueles recadinhos que
E2 alguns professores colocam, ah vocé € a mais linda, eu ndo acho
que isso é afetividade. Pra mim afetividade é deixar o meu aluno a
vontade, € ele ter confianga, me dizer que sabe, que n&o sabe |[...]
essa confianga no professor para mim isso é afetividade.”

“[...] vocé precisa sempre desenvolver na crianga essa afetividade,
essa capacidade de ela confiar em vocé, de gostar de vocé pra
E3 que esse processo de ensino-aprendizagem flua de forma correta.
Precisa ter essa troca, esse dialogo, essa confianga [...]. Até a
forma de falar vai demonstrar a afetividade para com ele. Enfim,
demonstrar seu amor, ou seja, demonstragdo de carinho mas com
respeito, é basicamente isso.”

“‘Sera que ter afetividade € vocé tem uma boa relagdo com aquelas
pessoas que estao préximas? E vocé ter a sintonia, eu acho que é
E4 afetividade esta relacionada a questao da sintonia com o outro, ter
afetividade para mim é essa sintonia professor-aluno, é ter uma
boa relagdo com o outro, eu acho que vem do gostar.”
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Quadro 11 - Resposta da entrevista (concepgao de afetividade). (Conclusao)

“Entédo, eu acredito que a afetividade ela esta mais relacionada
com a pessoa sentir no outro né? que ele tem um apoio ali né? [...]
Eu tive um aluno autista e minha maior preocupag¢do nao era nem
E8 tanto s6 esse avango intelectual, mas principalmente ver ele
interagindo com seus colegas de turma e isso aconteceu. Entéao o
professor precisa ser esse apoio e ter essa sensibilidade, esse
olhar em relagdo ao aluno e a sua historia de vida, suas vivéncias.

“[..] A minha funcdo € fazer com que meu aluno aprenda, é
ensinar, ndo posso dizer que eu estou na escola para que o aluno
me ame, dar colo, ndo é isso afetividade. E perceber meu aluno,
respeita-lo. Eu tenho que transbordar pra que ele perceba que eu
gosto do que estou fazendo, que eu gosto dele e que ele aprenda
a ler, mas claro tentando abordar também as questbes
emocionais. Entdo pra mim, a afetividade é uma ferramenta
fundamental no processo de educacdo para que eu atinja o
cognitivo do meu aluno.”

E10

‘Essa afetividade é reconhecer que o aluno ele é importante né?
Eu acho que afetividade nao é passar a mao na cabega do aluno,
ou abracar o aluno, ou dar um cheiro nele, nao é fazer carinho, eu
acho que néo é isso ndo. Eu acho que € o professor levando esse
aluno a pensar na sua melhor formacéao, a refletir, a buscar o
conhecimento social.”

E11

Fonte: A autora, 2021.

As afirmativas das alfabetizadoras (E3, E4) expressam nitidamente que a
concepcao de afetividade defendida por elas esta relacionada ao gostar do aluno, a
demonstracao de amor e carinho, ao respeito, a confianca e sintonia entre professor-
aluno. Suas falas sugerem um entendimento equivocado acerca da afetividade,
reduzindo-a as relacdes de carinho, repeito e confianga entre educadores e
educandos.

Ja as docentes (E2 e E10), embora nao restringindo a afetividade a atitudes
como beijar, abracar, dar colo ou utilizar expressdes carinhosas, em alguns
momentos, suas narrativas acabam sendo contraditorias, pois acabam atrelando
palavras como respeito e confianca ao conceito de afetividade.

A E8 consegue em suas descri¢cdes relacionar a afetividade a algo mais

amplo, como histéria de vida e vivéncias dos educandos. Da mesma forma, a E11
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relaciona a importancia da afetividade a algo mais abrangente como a formacéo e
conhecimento social do seus discentes. Por outro lado, 0 que mais se destaca nas
narrativas € uma concepcao errbnea em relacdo a afetividade, limitando-a ao
contato fisico ou a manifestacdes de amor, carinho e respeito.

A contribuicdo da teoria Walloniana teve um carater pioneiro, pois conferiu a
afetividade um papel fundamental no desenvolvimento do individuo. Segundo
Galvao (2001), a afetividade é um conceito mais abrangente no qual se insere varias
manifestacdes. De forma semelhante, Dér (2004, p.61) esclarece que a afetividade
“[...] € um conceito amplo que além de envolver um componente organico, motor e
plastico, que € a emocao, apresenta também um componente cognitivo,
representacional, que sdo os sentimentos e a paixao.”

De forma sucinta, segundo a perspectiva Walloniana, a afetividade deve ser
compreendida pela capacidade ou disposicao do ser humano de afetar e ser afetado
pelo mundo externo/interno e pelo outro por meio de sensagdes (emogdes,
sentimentos e paixdes) ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradaveis.

Dando continuidade as indagacdes acerca da afetividade, foi solicitado a
compreensao das docentes acerca dos termos emocgdo, sentimento e paixdo. As

falas obtidas foram as seguintes:

Quadro 12 - Resposta da entrevista (Significado dos termos emoc¢éao, sentimento e
paixao). (Continua)
Educador (a)

“‘Mesma coisa n&o, elas estdo relacionadas sim, afetividade,
carinho n&o deixa de ta sim relacionada. Me parece que uma coisa
tem a ver com a outra, confunde mesmo estes termos, talvez eu
seja contraditoria aqui nas minhas palavras, mas eu vou tentar
explicar. [...] a paixdo para mim vocé se apaixona vocé se joga
vocé ndo sabe, ndo ta nem ai para as consequéncias né? entao
E2 acho que essa intensidade da emocao € que diferencia esses
sentimentos, ou vocé vai muito pela razdo ou vai pela emocgéao,
essas emocoes se diferenciam sim dependendo de cada situacao
as intensidades sao diferentes.”
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Quadro 12 - Resposta da entrevista (Significado dos termos emogao, sentimento e

paixao). (Conclusao)

“Na realidade se vocé tem paixao pelo que vocé faz, eu té falando
de termos de profissdo, se vocé tem paixao em ensinar a crianca,
€ algo que vocé faz porque vocé gosta entdo a emogao que vocé
sente com o retorno daquilo. [...] entdo para mim os termos paixao
e emocdo eles ndo sao diferentes, uma leva outra, sdo sinbnimo
ne?”

E3

“Eu acho que elas estao relacionadas, estao relacionadas as trés
E4 emocées, sentimento e paixdo, mas n&o sei diferenciar.”

“Acredito que sentimento estd mais relacionado no geral e algo
amplo. Se vocé nao for um psicopata vocé vai ver varios
sentimentos ao longo do seu dia né? Ja a paixao, vou ter paixao
por aquilo que mais me atrai né? Acredito que a paixao, ela é mais
especifica. E minha concepgdo sobre a emocgéao, € algo nitido, vai
estar comunicando com sua feicdo, € o0 que vocé esta
demonstrando, € algo que a pessoa vai ler no seu rosto.”

E8

“l...] a paixdo é exagerada, mas tem um momento, ela acaba. Eu
acho ne? Nao sei bem, mas acho que a emogao atrapalha o ser
E10 humano, se vocé ndo tem o controle dela, por isso acho que a
emocdo é diferente da afetividade. E o sentimento ou sentimental
é complicado porque parece que nao é racional entende?.”

“Assim, a emogdo é algo que, por exemplo, eu chego em um
aniversario de repente € uma surpresa, ai eu vou sentir algo né?
E11 Vou me emocionar. Ja o sentimento é algo que tenho dentro de
mim, aquele sentimento dentro de mim né? Sentimento de raiva,
de alegria. A paixdo pra mim é algo passageiro, diferente do amor
que é permanente.”

Fonte: A autora, 2021.

Neste questionamento, as educadoras ficaram um pouco apreensivas. Ficou
muito claro, nas suas descricdes, a grande dificuldade delas em estabelecer a
diferenca entre emocgéo, sentimento e paixdo. A E4 ndo conseguiu definir cada
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termo e as demais entrevistadas utilizaram explicagdes do senso comum. Portanto,
as falas das educadoras revelam uma inseguranca conceitual.

E necessario assinalar que, as emocgdes, sentimentos e paixdes sdo
manifestacdes da vida afetiva. Cabe ainda ressalvar que, segundo Wallon (1968),
tais termos s&o diferenciados, a partir do entendimento que existe uma evolugdo da
afetividade.

Por esta 6tica, as emocgdes sdo acompanhadas de modificagdes visiveis do
exterior, expressivas, que sao responsaveis por seu carater altamente contagioso e
por seu poder mobilizador do meio humano (GALVAQ, 2001). A E8 conseguiu definir
com precisdo o que € emogao, quando a descreveu sendo algo nitido, que se pode
demonstrar, algo que a pessoa vai ler no seu rosto. J& a E10 ressaltou o carater
negativo da emocao, afirmando que esta atrapalha o ser humano.

Wallon fez criticas contundentes em relagdo as teorias classicas, ja que
compreendiam a emogdo em uma légica linear, ndo conseguindo entendé-la em
toda sua complexidade. Estas teorias destacavam justamente o efeito tumultuado e
perturbador da emogéao sobre os individuos.

Assumindo, entretanto, uma concepg¢do nao reducionista sobre a emocéo,
Wallon (1995) defende que as emogdes tém uma natureza organica, em fungcéo das
transformacdes corporais que desencadeia (aumento dos batimentos cardiacos,
tensdo muscular etc), mas também uma funcédo social (comunicacado e mobilizacao
do outro).

Ja o sentimento corresponde a expressao representacional (capacidade de
imaginar, planejar, criar ideias etc.) da emocdo. Dessa forma, os sentimentos sdo
mais duradouros, menos intensos e menos visiveis que as emocodes. E por fim,
evolui para a paixdo, que €& mais focada e com mais autocontrole sobre o
comportamento, o que implica na consciéncia de si mesmo.

O aparecimento da paixdo é mais tardio na crianga, ndo aparecendo antes do
estagio do personalismo, ja que nesse estagio, a crianga busca intensamente se
individualizar, diferenciando-se do adulto, buscando maior autonomia e consciéncia
de si mesma. Com a paixdo surge a capacidade de tornar a emoc¢ao silenciosa
através do autocontrole.

Entendendo melhor o conhecimento trazido pelas docentes acerca da
afetividade, sera tratado a partir de entdo, a préxima categoria, enfatizando

inicialmente as interagdes, a relacdo educadora - educando no contexto escolar.
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6.6 Interacao educador-educando

Nesse sentido, as educadoras puderam relatar um pouco como acontecem as

interagdes em suas turmas:

Quadro 13 - Resposta da entrevista (Interagdes na turma). (Continua)

Educador (a)

“Eu adoro quando eles comegam a falar entdo eu deixo eles
falarem, claro falar assunto relacionado a aula, eu quero a
ideia de vocés, o que vocés concordam, 0 que VOCés
E2 discordam, quando percebo que to falando sozinha, entao
vou puxando muito isso, para eles tentarem participar, mas a
interacdo ela é boa viu? [...] E quando eu solicito, de uma
forma geral eles ajudam os colegas nas atividades, eles se
sente o maximo, eles adoram quando a gente faz isso [...].”

“Essas interacbes acontecem de forma bem espontanea.
E3 Professor ndo pode ficar no canto dele e o aluno no seu [...]
eu aprendo com eles e eles aprendem comigo, esse feedback
tem que acontecer e para mim isso ja € uma forma de vocé
desenvolver a afetividade entre vocé e seus alunos e entre o0s
alunos e os pais também |[...]. As interagbes ficaram um
pouco comprometidas devido a Pandemia.”

“l...] No geral ha uma boa interacdo professor-aluno e um
bom convivio entre as criangas, eles tém uma boa interagdo
né? auxiliam uns aos outros, 0os que ja conseguem ler vao
E4 ajudar, eles mesmo pedem tia eu posso ajudar fulano de tal
né? ajudando na questdo da leitura.”

E8 “l...] Entao de uma forma geral as interagbes entre eles é
muito boa, assim como também comigo, pelo menos eu tento,
para ser a melhor interagdo possivel.”

“A interagdo ta assim fervorosa, quando eles estdo pedindo
as coisas, quando eles dao sugestées, socializam as ideias,
uma ideia que ndo vem so de mim. Também o trabalho em
E10 grupo que realizo com eles como algo permanente, como
uma rotina, possibilita ir trabalhando o respeito ao outro, a
colaboragdo entre eles, a auxiliar o outro que tem mais
dificuldade. Mas isso so € possivel, quando o professor faz
disso uma rotina e ndo apenas esporadicamente.”
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Quadro 13 - Resposta da entrevista (Interagées na turma). (Conclusao)

‘A interagcdo comigo é bem favoravel, & assim bem
aconchegante, posso usar essa palavra? Temos uma boa
interacdo, eles vém até a mim, ficam perguntando as coisas
E11 né? Entre os alunos tem respeito, as vezes alguns conflitos e
rivalidades, mas com uma conversa, volta a harmonia.”

Fonte: A autora, 2021.

Pode-se considerar a partir das argumentativas, que de uma forma geral, ha
uma boa relagéo entre educadores e educandos, com o predominio do didlogo e que
entre as criangas também ha um clima de cooperacgao, solidariedade e harmonia na
maior parte do tempo.

Sabe-se que no espaco escolar, continuamente educadores e educandos
atribuem sentidos as interacbes, seja em relacdo ao outro ou ao objeto do
conhecimento. Mediante isso, através das interacbes e vivéncias € que o ser
humano vai se apropriando dos conhecimentos produzidos e construindo suas
caracteristicas peculiares. Dessa forma, € no espaco da escola, local de intensas e

variadas interacdes sociais que:

[...] a crianga vai desenvolver sua potencialidade e transformar ou
concretizar a imagem que traz de si mesma. Por isso, ela necessita de
confirmagbes a respeito do préprio trabalho, de respostas as suas duvidas,
de intervengdes que a motivem para a realizagao, enfim, de acolhimento as
suas necessidades. (TASSONI, 2000, p.70).

E oportuno destacar que, no momento da entrevista, as docentes enfatizaram
que devido a Pandemia as interacdes ficaram mais comprometidas (o que pode ser
verificado na fala da E3), pois elas tém estabelecido esse contato com os discentes
basicamente através de grupos de Whatsapp, haja vista a Secretaria de Educacéo
do Municipio de Sao Luis ainda nao disponibilizou a plataforma para o ensino
remoto.

Ainda do ponto de vista das interagdes, as educadoras foram convidadas a
falar sobre os comportamentos dos educandos, ressaltando aquelas atitudes que

mais as estimulam e desestimulam:
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Quadro 14 - Resposta da entrevista (Atitudes que mais estimulam e desestimulam

os docentes). (Continua)

Educador (a)

E2

“O que me estimula muito séo os questionamentos deles, eu gosto
muito quando eles perguntam [...] Entdo gosto muito dessa
autonomia deles. O que me desestimula é a questdo da
indisciplina, a crianca que as vezes ndo quer obedecer, até pela
convivéncia em casa né, falta de limite [...] quando a gente faz de
tudo mas ndo consegue despertar naquela crianca aquela
autonomia na leitura, aquele interesse de fazer as atividades,
entao isso me deixa muito desestimulada. A falta do aluno também
atrapalha muito, parece que eles desaprendem tudo [...]. Entdo
essas coisas que é comum a todo professor.”

E3

“Quando um aluno reconhece que o outro esta atrapalhando a
aula e ele diz: meu amiguinho a tia ta tentando falar, deixa ela
continuar. Ela ta ajudando a gente, isso deixa a gente feliz ou
entdo quando eles falam muito obrigado porque vocé me ensinou
a ler [...] Mas, por outro lado, quando a crianga ndo quer, se eximi
de fazer as atividades, quando ela ndo aprende, quando ela nao
consegue desenvolver a leitura, isso me deixa muito triste.”

E4

“Quando eles produzem, tipo assim se eu consigo trabalhar, fazer
uma leitura com eles né, trabalhando uma ideia, um assunto e ele
vem e relaciona com o0 que a gente ta vivenciando, isso me
estimula. [...] E o que me desestimula, € quando os alunos ndao
estdo dando importancia, ndo produzem, ndo entregam as
atividades que véao para casa.”

E8

“Eu acho que para qualquer professor € ver o seu aluno avangar
né? Vé esse momento que o aluno consegue, e que avancga é
muito estimulante principalmente para a gente que trabalha com
alfabetizacdo. “E o contrario que é a nossa decepcdo, que é a
gente terminar, porque nos temos uma meta né ? e a gente as
vezes ndo consegue [...] Eu percebia muito isso quando a gente
ficava trabalhando varias coisas até o més de junho, ai tinha as
férias, as criancas iam pra casa, quando chegava em agosto
parece que tinha apagado tudo. [...] O que considero algo muito
triste ndo € so o aluno ndo avancar, é vocé ter falhado ali naquele
momento né? [...].”
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Quadro 14 - Resposta da entrevista (Atitudes que mais estimulam e desestimulam

os docentes). (Conclusao)

“O comentéario dos pais acerca do que eles aprenderam, a
participagdo dos pais na reunido e 0s elogios recebidos, esse
retorno dos pais e sentir que o que estou fazendo deixa os alunos
com aquele olhar maravilhado, que ndo é toda vez é claro, mas
quando eu consigo isso. Quando eu preciso faltar e no dia
E10 seqguinte eles dizem assim, tia senti sua falta. Nossa nao tem
preco né? E o que desestimula que eu colocaria em primeiro lugar
€ quando os alunos ndo respeitam as diferengcas sabe? |[...]
quando eu tenho um aluno que ele ndo tem a questao do respeito,
ndo traz determinados valores, tem problemais emocionais sérios
trazidos e acaba desestruturando toda a turma. Ai eu tenho que
manter aquele autocontrole, porque ndo gosto de gritar, de alterar
avoz.”

“[...] o que me estimula € quando o aluno, ele se interessa mesmo
pelo leitura né? quando ele desperta aquele gosto pela leitura
poxa eu fico feliz, quando ele faz as suas atividades, é organizado,
quando busca, se esforca, esse despertar da leitura, é muito
E11 gratificante. [...] Mas quando esse aluno n&o faz atividade, ndo me
da essa devolutiva, ai poxa eu falo onde eu to errando né?[...].”

Fonte: A autora, 2021.

Pela analise de trechos significativos das narrativas das educadoras, percebe-
se que o0 que mais as estimulam é quando seus educandos avangam, conseguem
ler com autonomia, participam das aulas, comunicam o0 que sentem, realizam as
atividades propostas, quando sdo reconhecidas pelos pais e alunos. As docentes
relataram que tais atitudes despertam alegria, felicidade. Em outras palavras,
contribuem para o desenvolvimento de tonalidades agradaveis, gerando bem-estar e
satisfacao.

Em contraposicdo, situagdes elencadas pelas docentes como o ndo avanco
dos alunos, a falta de participacao efetiva nas atividades, a indisciplina, estudantes
faltosos, despertam nelas principalmente tristeza. A esse respeito, Mahoney (2007)
nos revela que as situacdes que provocam tonalidades desagradaveis indicam um
nao atendimento das necessidades e caracteristicas do aluno e do professor, ja que
ambos séo afetados nesse processo.

Ao transitar por essas ideias, € necessario também refletir acerca de uma

questao recorrente e que foi citada pelas entrevistadas, ou seja, a indisciplina, os
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conflitos vivenciados no ambiente escolar. Segundo o pensamento Walloniano, o
conflito ndo pode ser concebido como algo ruim, ja que este é inevitavel e essencial
para o desenvolvimento humano. Por esta razdo, quanto mais clareza o educador
tiver dos fatores que provocam esses comportamentos, mais possibilidade tera de
intervir e amenizar tais conflitos.

Cumpre ainda lembrar que, o adulto tem maiores recursos para a expressao
representacional, pois costuma refletir antes de agir. Por este olhar, o docente ao
invés de se deixar contagiar pelo descontrole emocional das criangas, deve procurar
influencia-las com sua racionalidade. A fala da E10 sugere que mesmo diante de
situacdes de indisciplina, desrespeito de alguns alunos, ela ndo costuma alterar a
voz, gritar, mantendo seu autocontrole. Isso € muito importante, pois demonstra
estar atenta as suas proprias emocoes e sentimentos.

Vale ainda acrescentar que, nos relatos das alfabetizadoras E2 e E8, fica bem
nitido a preocupagdo com as criangas que parecem avancgar, mas logo depois,
regridem em relacdo a aprendizagem. Wallon (1968) sinaliza que as etapas do
desenvolvimento humano sédo descontinuas e podem ser marcadas por rupturas e
retrocessos. Conforme Galvéao (2001), isso pode ser verificado com frequéncia no
processo de alfabetizacdo, quando a crianga que ja construiu a hip6tese alfabética,
algumas vezes, pode escrever com base em hipdteses anteriores.

Prosseguindo as andlises, sera detalhado a seguir a categoria que retrata
como as alfabetizadoras realizam suas praticas de leitura, como organizam a sala de
aula, que recursos e estratégias utilizam, assim como quais atividades despertam

mais o interesse das criangas e como estas sao avaliadas em relacéo a leitura.

6.7 Praticas de leitura e decisdes assumidas pelas educadoras na mediacao

Inicialmente, as docentes foram indagadas se costumam partir do
conhecimento do aluno para apresentar conteudos novos. Elas foram unanimes,

conforme observado nas falas a seguir:
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Quadro 15 - Resposta da entrevista (Conhecimento-prévio dos educandos).
Educador (a)

“Sim, eu adoro quando meus alunos comegam a perguntar entao
eu deixo meu aluno a vontade para falar relacionado a aula e
E2 qualquer coisa que ele tem para falar ali eu vou aproveitando, essa
bagagem, o0 conhecimento dele e vou organizando e

sistematizando o pensamento deles.”

“Sim, é preciso considerar os conhecimentos prévios dos alunos.”

E3

E4 “Sim, com certeza.”

E8 “Sim!”
“Sim, o aluno possui inumeras influéncias, vivéncias que precisam
ser consideradas no processo ensino-aprendizagem.”

E10

E11 “Sim, costumo partir do conhecimento que ele ja tem.”

Fonte: A autora, 2021.

As assertivas das educadoras, revelam considerar que esta decisdo
pedagdgica (partir do que o aluno ja sabe), é extremamente importante para o
desenvolvimento de uma aprendizagem com sentido, onde sdo considerados o0s
conhecimentos e experiéncias dos educandos.

Partindo desse pressuposto, Wallon (1975) sugere que os conhecimentos
prévios dos alunos precisam ser valorizados e que estes sejam o ponto de partida
para praticas pedagdgicas significativas. Ainda segundo este autor, a afetividade
constitui-se conforme as vivéncias dos sujeitos e a forma como significam o mundo
ao seu redor. Como se pode perceber, é fundamental que os educadores
considerem e valorizem as interagdes estabelecidas com o0 meio e 0s outros.

Posteriormente, as alfabetizadoras foram também indagadas se costumam
trabalhar com rotinas, sequéncias didaticas e projetos de leitura e se os educandos
demonstram interesse por tais atividades. Foram obtidas as seguintes respostas:
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Quadro 16 - Resposta da entrevista (Trabalho realizado com rotinas, sequéncia
didaticas e projetos em sala de aula).

Educador (a)
“Sim, a maioria dos alunos gostam. Mas devido a pandemia temos
E2 trabalhado com mais frequéncia com pequenas sequéncias
didaticas.”
“Sim, as criancas demonstram interesse na maioria das vezes.”
E3
“Sim, costumamos trabalhar, mas as vezes o0s alunos ndo se
E4 interessam.”
E8 “Sim, eles demontram interesse.”
E10 “Sim, eles gostam muito dos projetos de leitura.”
“‘Sim! De uma forma geral, eles gostam e correspondem a
E11 expectativa.”

Fonte: A autora, 2021.

Todas as docentes afirmaram, ao serem questionadas, que costumam
trabalhar com rotinas, sequéncias didaticas e projetos didaticos de leitura. De acordo
com as educadoras, a maioria das criangas participam e demostram interesse por
tais atividades. A E2 frisou que devido ao periodo pandémico, fica mais viavel o
trabalho com pequenas sequéncias didaticas de leitura.

Diante dessa realidade, é interessante frisar que o educador ao oportunizar as
criangas a participacao de rotinas (controle de frequéncia, exploracédo do calendario
etc.) “[...] favorecem uma certa estabilidade diaria e além do mais, podem constituir-
se em auténticas situagoes de aprendizagem (NEMIROVSKY, 2002, p.42).

Acredita-se que justamente nesses momentos, ou seja, nas atividades
consideradas de rotina, em que a crianca necessita ler o calendario, identificar o seu
nome e dos colegas, ocorre um contato particular e Gtil das criangas com a leitura,
na medida em que elas se veem diante de alguns suportes textuais. Nesse
momento, a leitura se faz necessaria, ja que a crianca nao esta lendo sem uma

necessidade especifica, mas como uma utilidade real.
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Da mesma maneira, pode-se falar da riqgueza ao se trabalhar com sequéncias
didaticas de leitura e o trabalho com projetos. Colomer (2007, p.121), ressalta que
“os projetos ao oferecer um motivo para ler, mais do que superar os exercicios de
habilidades leitoras ou de compreensdao do texto, estabelecem as melhores
condi¢des para a aprendizagem”.

Mediante o supracitado, as participantes da pesquisa foram convidadas a
relatar como desenvolvem seu trabalho em relagcdo a leitura em sala de aula,

conforme pode ser constatado a seguir:

Quadro 17 - Resposta da entrevista (Praticas de leitura em turma). (Continua)

Educador (a)

“[...] a gente sempre conta uma histéria todo dia, é a histéria para
deleite®, a gente sempre procura uma histéria referente a esse assunto
E2 que a gente ta trabalhando durante a semana. Entdo a leitura é
constante no nosso trabalho, ndo tem como fugir disso seja pelo
Whatshapp, seja presencialmente, a gente vai sempre adequando e a
gente vai melhorando essa atividade, essa didatica [...]”

“Com o cantinho da leitura, leitura para deleite todos os dias, trazendo
para eles livrinhos para eles lerem dentro da sala de aula como as vezes
fora, fico incentivando eles a realizar a leitura ndo s6 no espago escolar
E3 mas fora dele também [...] Inclusive até agora mesmo na aula remota a
gente esta conseguindo desenvolver a leitura, a gente vai pedindo para
eles lerem o0s textos pequenos, gravando audios com eles, a gente ta
conseguindo acompanhar, encontrado formas de desenvolver neles o
gosto pela leitura.”

“Trabalhando com contagao de historias e projeto de leitura ... a gente
trabalha muito textos, paradidaticos, ano passado eu trabalhei muito com
aqueles textos e livros digitais [...] a gente trabalha a interpretacéo oral e
E4 ai depois do registro né, do que eles compreenderam, a gente aproveita
e trabalha os outros aspectos da escrita grafica. Ah também gosto muito
de trabalhar textos fatiados para trabalhar com a leitura.”

“Buscando sempre um texto ludico para que os alunos se apropriem
desse momento de leitura né? entdo a gente tem que ter esse cuidado,
E5 ta trabalhando todas aquelas estratégia de leitura com o aluno, qual o
tipo de texto, o que ele ta me pedindo, qual o titulo, fazer com que eles
reflitam o que estd nas entrelinhas.

% A leitura para deleite € a leitura por prazer, que pode ser realizada no inicio, meio ou fim da aula e,
preferencialmente, ndo deve possuir objetivos didatico-pedagdgicos. E a leitura pelo simples prazer
de ler, despertando assim a atitude leitora, estimulando a imaginacao e curiosidade das criangas.
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Quadro 17 - Resposta da entrevista (Praticas de leitura em turma). (Conclusao)

ES

[...] trago para a escola um texto relacionado aquele conteudo trabalhado
[...] Eu sempre fago isso, por exemplo, quando trabalhei com os alunos
rua, ja fui buscar o texto Marcelo da Ruth Rocha. Nesse momento agora
de aulas remotas, sempre estimulo quando eles gostam de algum
assunto, a pesquisar mais sobre o assunto para ampliar o repertorio [...].”

E10

“[...] nés temos uma pratica de leitura todos os dias como atividade
permanente, nés temos que fazer uma leitura para as criangas todos os
dias independente do género textual trabalhado [...] Costumo trazer
sempre para a escola um bau ou caixa decorada com diversos livros.
Agora mesmo diante da Pandemia costumamos trabalhar essa leitura de
forma virtual, utilizando o audio [...] eu costumo fazer com eles um tipo
de atividade de onde eles tem que passar para os outros alunos que é
importante a gente ler. E ai eles fazem uma ficha com informagées
principais dos livros lidos por eles, como forma de estimular os colegas.
E como se fosse um Mural de Indicagbes Literarias [...].”

E11

“No 1° ano eu sempre t6 levando uma leitura para deleite né? assim
Inicialmente nés vamos com a oragdo né? momento do dialogo e em
sequida eu vou com uma leitura para deleite né? nos estamos nesse
periodo né? ai eu fagco essa leitura através de audio ou eu coloco um
video mesmo, eu sempre gosto de ir mostrando a escrita do texto, eu
gosto muito também da leitura de imagens.”

Fonte: A autora, 2021.

O que se destaca nas verbalizagdes das docentes, € o foco em suas praticas

utilizando a leitura para deleite, como forma de estimular a formacéo leitora de forma

prazerosa e também através da contagéo de histérias. Dito isto, Corais (2015, p.35)

nos revela a importancia das rodas de leitura ou contacao de histérias que

contribuem para o aprendizado da linguagem oral e escrita, pois
possibilitam o contato das criangas com o texto, estimulam-nas a
ouvirem uma narrativa, a mergulharem no universo da literatura e
conhecerem personagens e autores, o que as leva a desenvolverem
a capacidade de concentrac¢do, compreensdo de um enredo que pode
ser triste ou engragado, provocar curiosidade, afligao e alivio, medo e
coragem. Além de fortalecer os lagos do grupo, que vai criando
identidade e compartilhando sentimentos, opinides, conhecimento de
mundo [...]

Assim, as educadoras foram unanimes em reforgar a pratica da leitura diaria,

mesmo diante deste momento atipico vivenciado no mundo todo. E muito motivador

enquanto pesquisadora e também profissional da educagédo, constatar esse

empenho e compromisso das educadoras em incentivar a leitura, através de videos,

audios, demonstrando superacao diante das adversidades impostas pela pandemia.
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Outro aspecto contemplado durante as entrevistas, diz respeito a maneira
como as educadoras costumam incentivar ou motivar seus educandos durante as

atividades de leitura, o qual pode ser observado nas falas a seguir:

Quadro 18 - Resposta da entrevista (Incentivo a leitura).

Educador (a)

“Incentivando mesmo e quando eu trago alguma leitura a gente vai
fazendo  questionamentos, eu trouxe uma leitura hoje uma
historinha bem divertida vocés conhece a historinha dos Trés
E2 Porquinhos? quem conhece? instigando, pedindo a participagéo,
mostrando imagem [...] quando € presencial € melhor, porque a
gente pode trazer todo um aparato, aqueles materiais que
chamam bastante atencao [...] Nesse momento eu vou usando 0s
videos e vou usando o audio vamos la chegando mesmo
chamando perguntando, agugando essa curiosidade, essa vontade
de ler, de conhecer aquela historia.”

“Muita das vezes durante a leitura para deleite uma das formas de
incentivar eles é fazendo com que eles vivenciem aquela leitura,
pode ser um conto, pode ser um poema, uma fabula etc. [...] a
E3 partir do momento que vocé vive aquilo que esta acontecendo 0s
gestos, os tons da leitura um dos incentivos € esse, e o outro é
para falar para eles que para a gente saber mais, ter mais cultura
para a gente ter mais saber ndo s6 escolar mas também o saber
do mundo, da vivéncia do mundo é necessario a leitura [...].”

“Primeiramente eu gosto muito de conversar com 0s meus alunos
dispor a minha experiéncia passada, [...] colocando o fato de que
eu fui motivada a ler pela minha mae e também pela professora. E
E4 sempre bom levar em consideragao o tipo de textos que eles mais
gostam. [...]Trago para eles as revistas em quadrinhos é super
legal, eles adoram. Eu ja fiz também um tempo desse, a sacola de
leitura [...] Ai a gente faz a sacolinha coloca o livro ou texto ou
entdo a gente até mesmo pede para eles algum texto alguma
coisa que é de curiosidade deles para trazer para sala de aula né?
Compartilhar [...].”

“Pelas midias é mais dificil, mas estamos trabalhando muito com
videos e nos comunicando com eles pelo Whatshapp, utilizando
também os audios. [...]

E8 Entao, como eu te falei eu procuro trabalhar o texto, instigando o
aluno, fazendo com que eles procurarem palavras-chaves no
texto, eu digo vamos marcar as palavrinhas que vocé teve
dificuldade [...] Minha estratégia principal é fazer com que eles
busquem esse sentido do texto.”
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Quadro 18 - Resposta da entrevista (Incentivo a leitura). (Conclusao)

“Primeiro com essa atividade de rotina, de leitura. Geralmente eu
gosto de fazer um projeto chamado maleta da leitura. Entdo, como
€ que ela funciona, geralmente no final de semana né? [...] ai as
criangas levam para casa um livro que eles escolhem levam para
E10 casa dentro dessa maleta, na segunda-feira eles trazem e contam
para os colegas. E mesmo a crianga ainda ndo sabendo ler a
gente estimula, pedi pra alguém em casa te ajudar, a vovo, o vovo
etc. [...] Eu também gosto de chamar mais aten¢cdo da crianca
realmente, faco a entonagdo da voz [...].”

“Atualmente eu pego para ele gravar o audio né? Eu incentivo
assim: vamos gente eu sei que vocés estdo com dificuldade, mas
E11 vamos que vamos chegar la, vocé esta avancando. Sempre eu
colocando algo que o aluno se sinta assim incentivado, com
palavras de motivagéo.”

Fonte: A autora, 2021.

As educadoras apontam claramente as dificuldades vivenciadas devido a
pandemia, mas ao mesmo tempo, uma preocupacado em continuar incentivando e
motivando seus educandos a ler, seja através de videos e conversas utilizando os
audios. Diante desse contexto, seus comentarios priorizam uma preocupag¢ao na
forma de apresentar essa leitura as criancas, que pode ser através da entonacao de
voz, utilizando imagens ou a partir de questionamentos, dando pistas, fazendo com
que as criangas utilizem as estratégias de leitura e busquem o sentido do texto. Por
este prisma, o docente

aproxima o texto e a crianga, a cada vez que muda a entonagao de sua voz
ao apresentar a fala de um personagem, que atenta aos significados de
algumas palavras, que apresenta similaridades entre géneros e possibilita a
discussao sobre os sentidos do texto” (DONDA etal.,2015, p.93).

Uma outra forma de motivar as criancas é através da sacola ou maleta da
leitura, pratica enfatizada pelas E4 e E10. Esta pratica pedagdégica contribui para o
processo de formacao da crianca leitora, na medida que, oportuniza a crianga levar
o livro ou texto para casa, onde podera ser lido com o auxilio dos pais e/ou
responsaveis. Além disso, a mala/maleta ou sacola viajante também tem como
finalidade trabalhar com a literatura infantil que é tdo importante no desenvolvimento

cognitivo e afetivo das criangas.
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Complementando a questao anterior, foi solicitado para que as docentes
comentassem sobre as atividades que mais despertam o interesse das criangas, ou
seja, as que elas mais demonstram vontade de realizar. Foram obtidos os seguintes

relatos:

Quadro 19 - Resposta da entrevista (Atividades que mais despertam o interesse dos
educandos)
Educador (a)

“Quando a gente organiza esses alunos fora da sala de aula, ele
E2 sai daquela cadeira e eu digo que vamos ter uma roda de leitura la
na quadra, ai vamos fazer uma roda de leitura la na biblioteca,
quando ele sai da sala de aula e vdo pra outro ambiente entdo
eles gostam [...].”

“Uma das atividades que eles mais gostam €& o reconto, mas
quando ele ja consegue escrever, geralmente as criangcas do
E3 terceiro ano, ao invés deles so falar, deles recontarem oralmente,
eles contarem também através da escrita. E também a outra forma
interessante que é apos o reconto, pedir para fazer a ilustracdo da
histéria, desenhar do que jeito que eles entenderam a historia, as
criangas acham bem legal.”

“Reproduzir por meio de desenho um pouco da histdria contada,
E4 eles gostam muito porque o desenho € algo prazeroso para eles.
Até se eles ndo conseguem escrever convencionalmente sobre o
que fala a historia, ai eles desenham.”

“Quando eu trabalhei em uma aula, e pedir para eles
confeccionarem 0s coletores seletivos, foi muito prazeroso para
eles, colocar a mdo na massa mesmo, eles amam esses
E8 trabalhos, fazer maquetes, fazer algo que eles possam estar
mostrando como eles fizeram gravando video. Foi muito bacana
essa aula eu fiquei muito feliz porque eles se envolveram e
demonstraram muito interesse em realizar.”

“Eles mais gostam de fazer € de ir para frente, socializar a leitura
E10 com o0s colegas, quando eles levam a maleta da leitura para casa

[.]”

“O trabalho em grupo, em equipe, eles adoram, também na hora
que trabalho com o alfabeto mdvel. Eles também gostam muito
E11 das competigcbes e gincana da leitura e amam atividades ao ar
livre. Eles acham muito legal.”

Fonte: A autora, 2021.
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As descricdes apontam que os estudantes tém preferéncia pelas atividades
de reconto, desenhar o que eles compreenderam da historia, gincanas de leitura,
confeccao de maquetes, demonstram gostar muito dos trabalhos realizados em
grupos, como também ficam muito entusiasmados com atividades fora da sala de
aula, como atividades no patio e na biblioteca da escola.

Dentro dessa perspectiva, as atividades precisam ser bem planejadas e
executadas, adequadas aos objetivos propostos. E preciso propor atividades que
facam sentido para as criancas, motivando-as, promovendo uma aproximacao em

relagéo a leitura. Com isso, € possivel considerar que:

[...] a atividade de ensino também é uma situagdo marcadamente afetiva,
pois ela se concretiza por meio de relagdes interpessoais entre professor e
aluno. Percebemos, ainda, que a atividade caracteriza-se como uma
situagcdo de mediagao, pois por ela o professor pode facilitar a apropriagdo
do conhecimento pelo aluno. Assim, por meio da relagao professor-aluno, a
atividade de ensino ultrapassa a dimensao cognitiva, envolvendo a
dimensao afetiva, contribuindo explicitamente para o sucesso do processo
de ensino-aprendizagem. (COLOMBO, 2011, p.182).

As atividades preferidas das criangcas precisam ser consideradas no
planejamento docente. Ao escutar nossas criangas, elas poderdo nortear e dar
pistas acerca do que precisa ser priorizado no trabalho pedagdgico.

Uma das atividades citadas pelas docentes como preferidas das criangas sédo
as de equipe, onde eles sao organizados em grupos. Estas atividades sao ideais
para o trabalho nos anos iniciais, foco da pesquisa. Relembrando a teoria
Walloniana, pode-se considerar que as criancas estdo saindo do estagio do
personalismo e entrando no estagio categorial.

Na visdao de Wallon (1990), é no estagio categorial (06 aos 11 anos), que a
concentragdo e atencdo aumentam na atividade, permitindo que os educadores
possam desenvolver progressivamente atividades mais sistematizadas, organizadas
e intencionais. Ainda de acordo com Wallon (1990), é comum as criangas se
agruparem e participarem de diversos grupos, assumindo papéis variados,
enriquecendo assim suas interagdes e construindo sua identidade.

As participantes da pesquisa (E2 e E11) mencionaram as atividades fora da
sala de aula, ao ar livre, no patio e na biblioteca escolar como preferidas dos

estudantes.
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A perspectiva Walloniana enfatiza a motricidade expressiva, isto €, a
dimensao afetiva do movimento. Wallon foi original em suas ideias na medida em
que atribuiu a funcdo motora um sentido humano. Para este teorico, a primeira
funcdo do movimento no desenvolvimento infantil é afetiva, pois os comportamentos
iniciais das criangas estdo estritamente ligados ao corpo. Muitos autores, como
Galvao (2001), ancorados no pensamento Walloniano, denunciam a forma como a
escola lida com os movimentos e deslocamentos dos educandos, isto €,
interpretados como indisciplina.

Infelizmente no ambiente escolar, ainda observa-se atividades propostas que
acabam limitando os estudantes, fazendo com que permanegcam na mesma posi¢cao
por muito tempo. Ao contrario disso, deveriam ser planejadas mais atividades
dindmicas e ludicas que contemplem as multiplas dimensdes do ato motor.

Ainda destacando aspectos das praticas das alfabetizadoras, as mesmas
verbalizaram sobre a forma como organizam a sala de aula para o aprendizado da

leitura:

Quadro 20 - Resposta da entrevista (Organizacéo da sala de aula). (Continua)

Educador (a)

“Olha eu gosto muito de organizar um ambiente leitor, entao
coloca cartazes pela sala toda, eu fago circulo né? eu faco
equipes, grupos, [...] A gente tem uma caixa de material para
E2 alfabetizagdo e eu vou trabalhando com os alunos com mais
dificuldades, atividades diferenciadas. Ai eu costumo agrupar 0s
alunos por nivel de aprendizagem e fazendo as intervengées,
posso ate utilizar o mesmo texto, mas as intervengbes serao
diferentes. Enfim, a gente vai mudando e organizando de acordo
com o objetivo e a atividade proposta.”

“Bem Talita, quando o espaco onde as salas sdo é como as dos
Sa Valle, a forma melhor para gente colocar, dispor os alunos nas
salas ndo é em fila mas em semicirculo [...]Também a outra forma
E3 € quando vocé vai fazer algumas atividades de alfabetizacdo, ai
vocé pode formar duplas de acordo com as hipoteses de escrita e,
em alguns casos, colocar eles em grupinhos no maximo quatro
observando sempre as hipdteses de escrita.
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Quadro 20 - Resposta da entrevista (Organizacao da sala de aula) (Conclusao)

Trabalhar em sala de aula com filas ndo é legal hoje, porque o
certo era para ter o feedback real, vocé tem que ver os alunos e
E3 todos eles te olhar também né?”

“Costumo organizar a sala de acordo com as atividades, eu gosto
assim de fazer pequenos grupos, rodas de leitura com as criangas
E4 né? para trabalhar a leitura, pequenas rodas de leitura né?”

“Geralmente trabalho em roda, faco roda de leitura, roda de
E8 conversa ou trabalho com pequenos grupos.”

“Geralmente a minha sala € organizada em forma de U, por causa
E10 da minha visualizacéo para me sentir mais perto deles, e para que
eles possam visualizar os textos, cartazes, o alfabeto, os nomes
dos colegas de turma, o mural de informacgées etc, é uma forma de
incentivar a leitura. [...] Entdo diariamente de uma forma geral a
organizagéo ¢ feita mais em U, mas tem os momentos que vocé
adequa com a atividade né?”

“No presencial, coloco eu fagco uma organizacdo do alfabeto né? o
nome deles em ordem alfabética né? eu vou organizar a minha
sala com palavras de incentivo ndo vou trazer muita informagdo
né? na sala gosto também de expor a atividade, a produgédo dos
Ei1 alunos, como forma de valorizar. Ja no hoje, no momento atual de
pandemia, eu ja pedi para as maes fazer um cantinho da leitura
dos meninos como esse ambiente de estudo dele. Costumava
fazer essa leitura no presencial colocando esses alunos em
circulo, no tapete sentadinho, no cantinho da leitura em sala de
aula.”

Fonte: A autora, 2021.

Os relatos evidenciaram que as educadoras, costumavam (antes da
pandemia) organizar os educandos de acordo com as atividades propostas.
Entretanto, de uma forma geral, organizavam em circulo ou semicirculo, para melhor
visualizacdo e também para se sentirem mais préximas e dar mais atengdo aos
mesmos. No trabalho com a alfabetizacéo, a utilizagdo do circulo de leitura, é ideal
para que as criangas se sintam confortaveis, tornando o ato de ler menos rigido e
mais aconchegante e prazeroso.

As docentes também descreveram a forma como organizavam o ambiente
leitor em sala de aula (com cartazes, alfabeto, nomes dos alunos, mural de

informagdes etc.) com a finalidade de incentivar ainda mais a leitura. Uma das
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entrevistadas (E11), comentou que no momento atual de pandemia, ela solicitou
para as maes organizarem um cantinho da leitura com seus filhos, um local
reservado para a leitura e estudos.

Segundo explana Galvao (2001), a escola deve refletir acerca do espaco, dos
materiais utilizados, da organizagdo da sala, do mobiliario e do tempo dedicado a
cada atividade. Estar atento a tais situagbes podem facilitar as interacdes e,
consequentemente, contribuir para uma relacao positiva dos educandos com a
leitura.

Um ultimo aspecto examinado nesta categoria refere-se a forma como as
alfabetizadoras costumam avaliar seus educandos. Este aspecto foi evidenciado nas
falas abaixo:

Quadro 21 - Resposta da entrevista (Avaliacao dos educandos). (Continua)

Educador (a)

“O que a gente faz, sdo avaliagbes diagndsticas, diarias, onde eu
estou avaliando a leitura, escrita, oralidade, e ndo so isso, a gente
também observa se a crianca consegue organizar suas ideias e
E2 pensamentos, a postura, a autonomia da crianga, a participagdo e
ai a gente detecta as dificuldades [...], Eu detesto essas avaliacbes
pontuais, quando a coordenacdo chega e diz vamos se organizar
pra semana de prova, porque essa avaliacdo precisa ser diaria. E
chegar e atribuir uma nota, eu ndo gosto, € tdo complicado medir o
conhecimento. Entdo, para mim a avaliagdo tem que ser
constante.”

“[...] eu acho que em termos de avaliagdo vocé tem que levar em
consideracdo como o seu aluno esta no momento, porque vai
depender do emocional dele também, porque a avaliagdo por si SO
E3 realmente ndo mede o conhecimento de ninguém |[...].”

“Eu acho que a gente tem que valorizar o avango do aluno, porque
na verdade avaliagdo € isso né? vocé ndo vai se restringir s6 uma
E4 nota, eu ndo costumo avaliar a partir de uma nota, eu vejo todo o
contexto, do ano todo [...].”
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Quadro 21 - Resposta da entrevista (Avaliagdo dos educandos). (Conclusao)

“Quem trabalha com alfabetizacdo, como eu ja disse, a meta é
alfabetizar a todos. Mas para que vocé consiga alfabetizar ha um
E8 longo percurso, ha um processo e, é dessa forma que vejo a
avaliagao, ela deve ser processual.”

“Avalio de forma processual, entdo sempre priorizo a observacao
dos meus alunos, e levo em consideracao a participacao deles,
E10 porque sO a prova ndo te mostra nada, nada, sO naquele
momento.”

“l...] eu posso fazer uma leitura individual, eu t6 com meu
caderninho né? sempre fazendo meus registros, ai além de avaliar
meu aluno, eu vou também me avaliar. O que eu posso fazer pra
E11 meu aluno avancar naquela dificuldade, na leitura né? eu ndo vou
SO crucificar o meu aluno ndo né? eu vejo assim que cabe a cada
professor rever sua pratica.”

Fonte: A autora, 2021.

As educadoras apontam claramente a importancia de avaliar seus alunos de
forma processual e diagnédstica, ou seja, o ato de avaliar representando um
momento de reflexdo e os seus resultados utilizados para ressignificar a pratica
docente, visando sempre a apropriagcdo do conhecimento pelos educandos.

Suas vozes também revelam a necessidade em avaliar ndo apenas as
habilidades leitoras de seus educandos, mas também sua participagcédo, postura,
autonomia, capacidade de se expressar e organizar o pensamento. Enfim, as falas
das educadoras apontam para uma forma de avaliacdo que nao se restringe a
aplicacao de atividades pontuais.

Wallon, no que concerne a metodologia utilizada em sua teoria, elegeu a
observagdo como instrumento para o estudo infantil. Galvdo (2001) reitera que a
observacao permite o acesso a atividade da crianga em seus contextos. Certamente
a observacgao a crianca, as suas dificuldades e necessidades, pode ser um caminho
para que o processo avaliativo seja mais consciente e leve em consideracdo os
aspectos afetivos e cognitivos dos educandos.

Finalizando a pesquisa, sera abordado na sequéncia, a Ultima categoria de
analise referente a afetividade e pratica docente.
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6.8 Relacao afetividade e pratica docente

Verificou-se, nesta ultima indagag¢do, o conhecimento das alfabetizadoras
acerca da contribuicao da afetividade para a pratica docente no ensino da leitura, de

acordo com os relatos a seguir:

Quadro 22 - Resposta da entrevista (Relacdo entre afetividade e pratica docente).
(Continua)
Educador (a)

‘[...] € como eu falei os professores confundem muito quando fala
da afetividade. E porque tem que abracar, beijar, nao

afetividade pra mim é vocé ser sensivel ao seu aluno, entender
E2 porque que ele ndo ta aprendendo, mudar sua estratégia de
ensino, quais sao as dificuldades dele, que ele traz de casa [...]
Entdo para mim isso € a afetividade na sala de aula entre

professor e aluno.”

“Ela contribui de forma significativa, de forma positiva, quando
vocé desenvolve essa afetividade entre o aluno e o professor, ela
vai fluir, é muito legal, vocé consegue desenvolver tudo aquilo que
E3 vocé necessita, tudo que vocé quer, todo o processo educativo
com a afetividade acontecendo vocé so vai ter bons frutos, porque
vocé vai consequir desenvolver seu trabalho de forma satisfatéria.”

“Na medida que a criangca se sente segura com o trabalho do
professor com aquele apoio que o professor da, ele vai com
certeza se sentir estimulado e a questdo da seguranca que ele
E4 sente a partir dessa afetividade né? do gostar da professora né?
do que a professora ta fazendo, ele vai se sentir seguro em
buscar, em ir mais além de ler.”

“Fala que a gente s6 ama aquele que conhece ndo é? Vai muito
por ai se vocé se propbée a conhecer seu aluno, a compreender
E8 sua historia de vida e essa preocupacdo no que vocé fala, nas
suas atitudes com o0s alunos que pode despertar o melhor ou o
pior neles. Entao, acredito que esse ¢€ o trabalho do professor né?”

“Ela contribui no momento que eu consigo conquistar meus
alunos, em que eu uso ela como uma metodologia de trabalho,
nédo é ser aquele professor bonzinho, que passa a mao na cabecga,
ndo sou assim. [...] no momento em que eu busco a afetividade
E10 para fazer parte da minha metodologia,porque ela acaba fazendo
parte da metodologia, dos meios, recursos, para que eu consiga
com exito com meus alunos, eu acho que a falta disso atrapalharia
né ?.”




168

Quadro 22 - Resposta da entrevista (Relagao entre afetividade e pratica docente).
(Conclusao)

“Ela contribui para a pratica do docente eu vou falar assim, o
respeito assim. Ela traz para a minha pratica o que eu devo
E11 valorizar né?”

Fonte: A autora, 2021.

Com base nessas afirmativas, pode-se inferir que a maioria das educadoras
percebem a contribuicdo da afetividade para sua pratica docente ainda muito
vinculada a situacbes de respeito, conquista, seguranga, gestos e elogios.
Obviamente que as posturas dos educadores (proximidade, receptividade, apoio)
como também os conteudos verbais (incentivos e elogios) sdo importantes nas
interacdes estabelecidas no espaco escolar. No entanto, a afetividade é muito mais
abrangente. Ao analisar as narrativas, observa-se que apenas as alfabetizadoras
(E2 e E10) associam a afetividade a outras dimensdes do trabalho pedagdgico.

Ao analisar todos os registros orais e escritos, tanto dos questionarios como
das entrevistas, chegou-se a um entendimento que a concepcédo de leitura das
docentes, ndo se reduz a decodificagdo dos cédigos linguisticos. Ao contrario, suas
assertivas retratam que o ensino da leitura precisa ser contextualizado, incluindo as
praticas sociais, integrando alfabetizagao e letramento. Elas também reforcaram a
importadncia da mediacdo pedagodgica, sendo o docente o modelo de leitor e
facilitador do processo de apropriacdo da leitura. Suscita-se dizer que, foi verificada
uma preocupacao por parte das educadoras em disponibilizar os diversos materiais
de leitura e n&o apenas o0s escolares aos seus educandos.

Da mesma maneira, as analises apontaram que em suas praticas costumam
dar uma atengdo primordial a aspectos decisivos na mediacdo pedagdgica tais
como: considerar o educando como referéncia, ou seja, seus conhecimentos
prévios, escolha de procedimentos e atividades de ensino pertinentes, organizacao
da sala de aula, dos recursos e a forma de avaliar as criangas.

Por outro lado, observa-se que a maioria das docentes apresentam uma visao
equivocada acerca da afetividade, relacionando ao contato fisico e a manifestacdes
de amor, carinho e respeito. Em consequéncia disso, a maior parte das docentes
também nao consideram que a afetividade possa extrapolar os aspectos
interpessoais nas relagées educador-educando.
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Em contrapartida, a questdo da afetividade “ndo se restringe apenas as
relagbes téte-a-téte, entre professor e aluno. Entendemos que as decisbées sobre as
condicbes de ensino, assumidas pelo professor, apresentam iniumeras situacdes
com implicacoes afetivas para o aluno” (LEITE, 2011, p.31). Segundo este autor, é
possivel afirmar que a afetividade esta presente em todos momentos ou etapas do
trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor.

Desse modo, a presente pesquisa refor¢ca a importancia da formacao inicial e
permanente dos educadores em relagdo a esta tematica. Durante as entrevistas, os
depoimentos das docentes evidenciaram a necessidade de momentos de estudo
acerca da teoria Walloniana, ja que observou-se muita inseguranga conceitual em
suas falas. Espera-se também, que o produto educacional, disponibilizado nesta
pesquisa, possa auxiliar nos momentos formativos e nas agdes pedagdgicas dos
educadores.

Enquanto pesquisadora, ao longo de todo esse estudo, pude constatar que a
concepcao Walloniana vem trazer subsidios para fundamentar o fazer pedagégico
de tantos profissionais da educacao nas mais diversas modalidades de ensino. As
varias contribuicées do tedrico Henri Wallon precisam ser entendidas e vivenciadas
no ambiente escolar. Faz-se necessario também refletir acerca das decisdes
pedagdgicas tomadas diariamente pelo docente, que poderdo dependendo da sua
mediacdo provocar movimentos de aproximacdo ou afastamento em relacdo a
leitura.

Cabe ainda ressaltar que para Wallon, educadores e educandos sao
mutuamente afetados no processo educacional e também pelo contexto onde estdo
inseridos. Dai a necessidade de levar em consideracdo o atendimento das
necessidades de ambos. A ndo satisfagdo das necessidades afetivas e cognitivas
prejudica tanto educadores como educandos e isso afeta diretamente o processo
ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, as criancas precisam ser escutadas e consideradas em seus
interesses, sem contudo, esquecer do atendimento as necessidades do educador,
levando em consideracado os seus anseios, suas alegrias, tristezas, isto é, o que os
estimulam e desestimulam no ato de ensinar.

Enfim, enquanto educadora e pesquisadora, profundamente afetada pelas

ideias Wallonianas, almejo e tento contribuir para a construcao de uma escola mais
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solidaria, acolhedora e humanizadora, possibilitando intensas trocas afetivas e

cognitivas.
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7. CONCLUINDO: é preciso afetar...

Conforme apresentado no decorrer desta dissertagdo, somente por volta do
século XX, com o surgimento de novas concepcdes tedricas centradas nos
determinantes culturais, histéricos e sociais do ser humano, € que foi dada a devida
relevancia aos aspectos afetivos.

Nossa pesquisa evidenciou as contribuicbes de Henri Wallon, que foi um
renomado estudioso da area do desenvolvimento e aprendizagem, considerado o
tedrico que mais aprofundou em suas obras a importancia da afetividade para o
desenvolvimento do individuo.

Nessa senda, é oportuno revisitar o objetivo geral da pesquisa que analisou a
contribuicdo da afetividade na formacao de criancas leitoras, com vistas a construir
um Caderno de Orientacbes Pedagogicas para docentes alfabetizadores. Portanto,
ao longo desse estudo, pode-se esclarecer aspectos pertinentes acerca da
afetividade e da formacado de criangas leitoras, ancorados principamente na teoria
Walloniana, sem, contudo, deixar de buscar subsidios ou dialogar com outros
autores.

E inegavel a relevancia das instituicdes de ensino na constituicdo da crianca
leitora, por ser um espaco designado socialmente para o aprendizado planejado,
intencional e sistematizado da lingua. Outrossim, tais instituicbes se constituem em
um local privilegiado de intensas trocas e interagoes.

Face ao exposto, a investigacao realizada na Unidade de Educacdo Basica
Professor Sa Valle permitiu a partir dos dados gerados através dos questionarios
aplicados e da realizacédo das entrevistas, analisar a concepc¢éo de alfabetizacdo, o
entendimento das educadoras acerca da afetividade, assim como averiguar como se
tem constituido na escola pesquisada os processos afetivos entre educadores e
educandos e destes com a leitura.

No que diz respeito a concepcdo de afetividade, constatou-se um
entendimento equivocado, reduzindo o seu conceito as relacbes de amor, carinho,
respeito e confianca entre educadores e educandos. Em alguns momentos da
pesquisa, observou-se contradicdes e inseguranca conceitual em relacdo ao tema
afetividade. Este fato foi evidenciado na fala das alfabetizadoras quando
reconheceram a necessidade de mais estudos e momentos formativos que abordem

esta tematica.
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Isso posto, fica claro a necessidade de se investir tanto na formagéao inicial
como permanente, para que os docentes possam fundamentar melhor seu fazer
pedagdgico. As formacdes possibilitam essa apropriacdo dos pressupostos teéricos
e, sobretudo, devem promover uma reflexdo continua das préaticas de ensino.

Mais um ponto essencial a ser destacado, é que mesmo percebendo que as
educadoras nao tinham um dominio do aporte tedérico Walloniano, foi muito
inspirador e gratificante enquanto pesquisadora, perceber em seus relatos, a
presenca das dimensdes afetivas retratadas tanto nos momentos de interacdo com
os educandos (mesmo diante das dificuldades impostas pela pandemia), como
também através de decisbes assumidas pelas docentes no processo de
alfabetizacao.

Dessa forma, ressaltou-se a importancia das participantes da pesquisa em
considerar os conhecimentos e vivéncias trazidas pelas criangas, o cuidado com a
organizagao e utilizacdo dos recursos, 0 empenho e compromisso em incentivar a
leitura através de atividades mais interessantes e significativas para os educandos,
assim como a forma de avalia-los.

A esse respeito, notou-se que mesmo considerando tais decisées ou
aspectos primordias na mediacdo pedagdgica, a maioria das educadoras nao
possuem clareza que a afetividade estd presente nesses momentos ou etapas
desevolvidas em seu trabalho pedagdgico. Elas evidenciaram apenas a importancia
da afetividade nas interacdes téte-a-téte entre educadores e educandos. Porém, no
decorrer desse estudo, através de autores baseados na teoria Walloniana,
observou-se que a afetividade permeia todo o processo educativo.

Igualmente, ao ser feita a analise documental acerca da dimensao afetiva na
Educacado, detalhada na terceira secdo desta dissertacdo, verificou-se que 0s
documentos analisados mesmo mencionando a importancia dos aspectos afetivos,
nao explicitam que a afetividade permeia todo o trabalho docente, desde a escolha
dos conteludos e seus objetivos, até os momentos de mediagao entre educandos e o
objeto de estudo, perpassando a avaliagéo.

Uma das limitagdes para execucao da pesquisa foi a impossibilidade de estar
em Jlocus, observando e confrontando a teoria com a prética, devido ao periodo
pandémico. No entanto, buscou-se o maior niumero possivel de informacdes e
elementos para as andlises, tanto com as docentes, assim como, em conversas com

a gestao e coordenacao da escola, através de interac6es realizadas pelo grupo de
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Whatsapp criado pela pesquisadora, assim como através dos dados gerados a partir
dos questionarios e das entrevistas.

Espera-se que esta pesquisa possa trazer contribuicdes significativas para a
Educacéo, sensibilizando os educadores para a necessidade de incluir a afetividade
no ensino da leitura, ja que se constitui em um elemento importante no processo
ensino-aprendizagem.

Mediante o detalhamento da pesquisa do tipo Estado da Arte contemplada
nesta dissertacdo, apesar do aumento significativo de trabalhos acerca da
afetividade, pode-se observar ainda um numero reduzido de estudos no periodo
definido (2009 a 2019) acerca dessa tematica na cidade de S&o Luis, estado do
Maranhdo. Tendo essas informacdes em voga, espera-se que a presente pesquisa
possa abrir novos caminhos para que outros pesquisadores possam investigar ainda
mais acerca dessa tematica.

Também se almeja que o Caderno de Orientagbes Pedagdgicas, produto
educacional construido e disponibilizado nesta dissertacdo, seja um instrumento
tedrico-metodoldgico destinado aos profissionais da Educacado, especialmente os
que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Que o ja mencionado produto,
possa contribuir para aplicacdo do conhecimento com o intuito de resolver situagdes
e problemas concretos na escola pesquisada, bem como, ser utilizado por outras
instituicbes educacionais, levando em consideracdo as devidas adequacoes,
conforme a necessidade e realidade escolar.

Diante de todas essas consideracdes, é preciso acreditar que os relatos de
experiéncias exitosas compartilhadas pelas colaboradoras da pesquisa, possam
servir de inspirag@o para a concretizagdo de uma pratica mais consciente e centrada
nos interesses infantis.

Encerro esta escrita, ainda inconclusa, na certeza de ter dado o meu melhor,
cresci muito, ndo apenas cognitivamente, mas fui afetada de inUmeras formas pelos
bons encontros, vivéncias e didlogos que me foram oportunizados no decorrer de
todo o processo de construcao da pesquisa.

Espero voltar para o chao da escola® com um novo olhar, ressignificando

minha pratica docente. Um olhar mais sensivel e humano, mais atento as interagdes

€ Chao da escola é uma expressao utilizada por muitos educadores no estado do Maranhao,
referindo-se a concretude das relagdes vividas no cotidiano das instituicbes de ensino.
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e as varias decisbes pedagdgicas que precisam ser tomadas diariamente para que
meus educandos tenham necessidade em ler, ler a vida, 0 mundo.

E acima de tudo, que eu retorne mais empenhada em escutar as criangas, na
busca incansavel de afeta-las de alguma forma e ser afetada por elas. Finalizo com
um trecho de um poema que gosto muito, intitulado “N&o sei” da escritora Cora
Coralina (2009): “Nao sei se a vida é curta ou longa demais pra nés, mas sei que

nada do que vivemos tem sentido, se ndo tocarmos o coragéo das pessoas [...].”
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APENDICE A — Questionario aplicado aos docentes

Aplicadora— Talita Furtado Ferreira

Dirigido — a equipe de docentes que trabalham nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

QUESTIONARIO
APRESENTACAO

Este questionario tem como objetivo a realizagdo da pesquisa de conclusao
de curso de Mestrado Profissional em Gestdo de Ensino da Educacado Basica da
Universidade Federal do Maranh&o (UFMA), cuja temética de estudo versa sobre a
contribuicdo da afetividade na formacéao de criancgas leitoras.

1. DADOS PESSOAIS
SEXO ( ) Masculino ( ) Feminino

IDADE

2. NIiVEL DE FORMACAO
Qual seu nivel de escolaridade?

Ensino Médio incompleto
Ensino Médio completo
Graduacao (cursando)
Graduacao concluida
Especializacao (cursando)
Especializagdo Concluida
Mestrado (cursando)
Mestrado Concluido

(
(
(
(
(
(
(
(

~— N S N N N N S

Especifique qual a sua graduacao:
Especifiqgue qual a sua especializagéo:
Especifique qual o seu Mestrado:

Série que atua no momento:

Tempo que trabalha com a alfabetizacéo e periodo de atuagéo na escola

3. RESPONDA AOS ITENS ABAIXO.
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Qual o significado de alfabetizagdo para vocé? E de ser um (a) professor (a)
alfabetizador(a)?

Vocé se considera um (a) leitor (a)? Por qué?

Vocé acha necessaria sua mediacdo enquanto docente no processo de
aquisicao da leitura? Com que finalidade?

Qual a sua compreensao acerca da afetividade?

Na sua opinido, qual a importancia da afetividade para a formagao de
criangas leitoras?
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Marque com um X o que considera estar mais de acordo com sua pratica e
realidade escolar.

Vocé trabalha com textos e imagens em sala de aula?
( )sim ( )nao

Caso a resposta seja afirmativa, indique quais:

Costuma ler em sala de aula para as criangas?
() nunca () ocasionalmente () frequentemente

Vocé em sala de aula € um modelo de leitor e produtor de textos para as
criangas?

( )sim ( )néo
A escola oferece espacos de leitura para os alunos?
()sim ( )nao

Caso a resposta seja afirmativa, indique quais:

Existe algum momento (individual ou coletivo) em que consegue refletir sobre

sua pratica?

()sim ()nao

Caso a resposta seja afirmativa, indique qual:
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APENDICE B - Roteiro de entrevista realizada com os docentes

APRESENTACAO

O presente roteiro destina-se a guiar a realizacao das entrevistas com os

docentes alfabetizadores dos anos iniciais, cuja finalidade € gerar dados para

pesquisa de conclusdo de curso de Mestrado Profissional em Gestdo de Ensino da

Educacéo Basica da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), cuja tematica de

estudo versa sobre a contribuicdo da afetividade na formacéo de criancgas leitoras.

1.

Como vocé desenvolve seu trabalho? Fale um pouco sobre a forma como
costuma trabalhar a leitura em sala de aula.

Vocé parte do conhecimento do (a) aluno (a) para apresentar conteudos
novos?

Vocé costuma trabalhar com rotinas, sequéncias didaticas de leitura?

Os alunos demonstram interesse por tais atividades?

4. Vocé incentiva, motiva as criancas durante as atividades? De que forma?

5. Como vocé consegue prender a atencdo das criancas da sua turma? Que

recursos ou estratégias utiliza?

Comente sobre as atividades que na sua opinido despertam mais o interesse
das criangas, as que elas mais demonstram vontade de realizar.

Na sua opinidao, como deve se dar a organizagdo da sala de aula para o
aprendizado da leitura?

8. Como acontecem as interagbes na turma na qual vocé leciona?

9. Que comportamentos dos alunos em sala de aula, estimulam e desestimulam

os docentes? Fale um pouco do que vivencia em sua turma.

10.0 que vocé entende por afetividade?

11.Na sua opinido, existe diferenca entre emocao, sentimento e paixao? Em

caso afirmativo, explique melhor essa diferenca.

12.Na sua opinido, de que maneira a afetividade pode contribuir com a pratica

docente no ensino da leitura e no desenvolvimento das criangas?

13. Vocé gostaria de acrescentar ou falar algo a mais sobre o0 assunto?

APENDICE C — Termo de compromisso do pesquisador
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APRESENTACAO

Este Caderno de Orientagdes Pedagdgicas destina-se
aos docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A temdtica em relagdo & afetividade
constitui-se em um desafio para os educadores, que tem em
sua formacgé&o inicial e continuada orientagdes voltadas,
muitas vezes, para os aspectos cognitivos, em detrimento
dos aspectos sécio-afetivos. Observa-se a necessidade de
orientagdes tedrico-metodolégicas acerca da afetividade e
sua contribuig&o na formagdo de criangas leitoras.

Nesse sentido, este material além de trazer informagdes
importantes acerca da afetividade segundo a perspectiva
do tedrico Henri Wallon, também é composto por propostas
de atividades ludicas e sequéncias didaticas de leitura, bem
como apresentadas sugestdes de livros de Literatura Infantil
que poder&o ser trabalhados com as criangas, estimulando
a necessidade em relagdo ao ato de ler.

Desejamos uma boa leitura!

Talita Furtado Ferreira
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1. INTRODUCAO

Este Caderno de Orientagdes Pedagdgicas originou-se do resultado
da pesquisa de mestrado intitulada “Afetividade e a formagdo de
criangas leitoras: contribuigdes da teoria Walloniana” apresentada ao
Programa de Pés-Graduagdo Gestdo de Ensino da Educagdo Bdsica
(PPGEEB) da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), sob a
orientagdo do Prof. Dr. José Carlos de Melo. Almeja-se que este
produto educacional seja um material de apoio aos docentes que
trabalham com a alfabetizagdio nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

O Caderno de Orientagdes Pedagdgicas tem como principal
finalidade possibilitar a sensibilizagéo e reflexdo aos educadores sobre
a contribui¢do da afetividade no processo ensino-aprendizagem, com
vistas ao aprimoramento em suas préticas de leitura.

Dessa forma, além das informagdes acerca da afetividade na
perspectiva Walloniana, foram organizadas algumas sugestdes de
atividades ludicas e sequéncias diddticas de leitura, pensadas e
discutidas pela pesquisadora com a colaboragdio dos docentes
participantes da pesquisa. Contudo, faz-se necessério esclarecer que
as orientagdes e atividades propostas se constituem em possibilidades,
as quais poderdo ser repensadas, ampliadas e até ressignificadas
conforme a necessidade e realidade escolar.

Portanto, este material visa orientar os docentes em suas atividades
de leitura, priorizando situagdes de aprendizagem significativa, que
possam afetar as criangas em processo inicial de alfabetizagao.
Disponibilizando este produto educacional, almeja-se tornar o
ambiente escolar mais rico em possibilidades de aprendizagem,
desenvolvendo um movimento de aproximagdo dos educandos em
relagdo & leitura por meio de uma adequada mediagéo pedagdgica.
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QUERIDA(O) EDUCADORA(OR)!

& muito importante saber g em foi
Henvi Paul ' ablon e

A afetividade se constitui em um importante fator que
interfere no processo de ensino-aprendizagem. Muitos
estudiosos tentam clucidar os motivos da dimensdo
afetiva ndo fer sido considerada central nos processos
de constituigdio humana. Acredita-se que até o século
XX havia o predominio de concepgdes dualistas, nos
quais se preconizava d valorizag&o da razdo sobre a
emogdo, sendo que d raz&o deveria exercer controle
sobre a emogdo.

Portanto, as concepgdes monistas, isto &, aquelas que
defendem que afeto e cognigdo sdo dimensdes
indissociaveis  no desenvolvimento humano, sdo
consideradas recentes. Somente por volta do século XX,
com o surgimento de novas concepgdes tedricas
centradas nos determinantes culturais, histéricos e
sociais da condigdo humana é que foi sendo dada a
devida importéncia aos aspectos afetivos. Pesquisadores
importantes da area de desenvolvimento €
aprendizagem como Henri Wallon, Vygotsky e Piaget,
embora pertencentes a diferentes correntes teoricas,
consideravam o  importancia da afetividade no
desenvolvimento do individuo. Sem duvida Henri Wallon
foi o tedrico que mais ovidenciou e aprofundou em suas
obras a importancia da afetividade.

PRA INiC1O DE CONVERSA ... & K
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2. VIDA E OBRA DE HENRI WALLON

“H crianga néo sabe sendo vivel a suainfancia.
Conhecé -ta pertence ao adublto” ( Wallor, 1968

Henri Wallon nasceu na Franga em 1879.
Falar de Henri Wallon n&o se constitui em
uma tarefa t&o facil, jd que sua vida foi
marcada por uma intensa produgdo
intelectual. Era nitido o seu dinamismo,
foi um renomado filésofo, médico,
psicélogo e politico francés. Foi o
primeiro tedrico a reconher a
importancia da afetividade para o ensino
|an<;nTi|. No inicio do século XX, trouxe
inimeras contribuigdes a partir de seus
trabalhos, revelando aspectos antes
desconhecidos do desenvolvimento
infantil.

Até 1931 atuou como médico em
instituicdes psiquidtricas, onde dedicou-
se ao atendimento de criangcas com
deficiéncias neuroldgicas e disturbios de
comportamento. Paralelamente a
atuagdo como médico e psiquiatra, é
consolidado seu interesse pela
psicologia da crianga. No periodo de
1920 a 1937 ministrou conferéncias sobre
psicologia da crianga na Universidade de
Sorbonne e em outras instituigdes de
Ensino Superior. Em 1925, Wallon publica
sua tese de doutorado intitulada a
Crianga Turbulenta. Esse trabalho inicia
um periodo de intensa produgdo
intelectual.

QUEM FOI HENRI WALLON?

O ponto fulcral de sua obra foi o

estudo da constru¢do da
Psicogénese (a origem e
desenvolvimento  dos  processos

mentais ou psicolégicos, da mente ou
da personalidade da pessoa) e
sobretudo, dos vinculos existentes
entre os dominios afetivo, cognitivo e
motor. Portanto, defendia um estudo
da pessoa em sua totalidade, seus
comportamentos e as relagdes com o
outro, com o cotidiano, enfim com o
meio social, o que permitiu que
compreendesse a diversidade e as
contradigdes do psiquismo.

Wallon chegou a visitar o Brasil em
1935 em uma missdo cientifica. Em
1946, assumiu o cargo de deputado
em Paris na Assembleia Constituinte
e, no ano seguinte, apresentou o
projeto Langevin-Wallon. Este
projeto, cuja vers&o final foi redigida
por Wallon é a expresséo do seu
pensamento pedagdgico. Em 1948,
cria a revista Enfance que seria um
instrumento para os pesquisadores
em Psicologia e fonte de informagéo
para os educadores. Sua vida se
encerrou aos 83 anos em Paris.
Contudo, sua obra permanece como
inspiragdo a todos aqueles que se
dedicam ao estudo e trabalho com
criangas.
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3. ORIENTACOES SOBRE A AFETIVIDADE NA

PERSPECTIVA WALLONIANA

[...] aformacéo da intelectualidade da crianca
depende da sua vida social e das suas velagées com
, das quais a é
) wel [...] (Menezes, 2009)

AFETIVIDADE E COGNICAO

Muitos autores, destacam a relagéo afetividade/cognicdo, justificando que
essa interdependéncia favorece o desenvolvimento infantil. Com efeito, a
afetividade ocupa um lugar essencial na aborgagem Walloniana. Henri
Wallon assegura que a afetividade exerce papel fundamental no processo
de desenvolvimento e aprendizagem do individuo.

Entretanto, na visdo do senso comum, afetividade tende a ser entendida
como bons sentimentos em relag&o a pessoas e coisas. Quando atrelada ao
ambiente escolar, é marcada pela relagdo de carinho e respeito entre
educadores e educandos. Todavia, é necessdrio superar tais ideias
equivocadas acerca da afetividade. Segundo a perspectiva Walloniana, a
afetividade é um conceito mais abrangente no qual se insere varias
manifestagdes, como pode-se constatar a seguir:

O CONCEITO DE AFETIVIDADE

AFETIVIDADE deve ser compreendida pela capacidade ou disposi¢do do ser
humano de afetar e ser afetado pelo mundo externo/interno e pelo outro
por meio de sensagdes ligadas a tonalidades agradéveis ou desagradaveis.
Essas sensagdes referem-se &s emogdes, sentimentos e paixdes. A
afetividade constitui-se conforme as vivéncias dos sujeitos e a forma como
significam o mundo ao seu redor.

E necessdrio assinalar que além da palavra afetividade ser empregada
muitas vezes de maneira errénea, é comum os termos emogdo, sentimento e
paixdo serem confundidos. As emogdes, assim como os sentimentos e
paix3es sdo manifestagdes da vida afetiva. Cabe ainda ressalvar que, de
acordo com a teoria Walloniana, tais termos s&o definidos cada um em
particular, a partir do entendimento de que existe uma evolugdo da
afetividade. Na sequéncia, o conceito de cada um desses termos:

8
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EVOLUCAO DA AFETIVIDADE

up EMOGAO é um estado afetivo
sta diretamente ligada as

que € princiPC"meme

reagdes posturais, o
porque d emog&o € Visivels ‘
trole
contagiante, intensa, seM cc;n
e passogeiro” (ALMEIDA;

MAHONEY, 2007, p-21)-

“A PAIXAO ¢é mais encoberta, mais
duradoura, mais intensa, mais focada e
com mais autocontrole sobre o
co)mpor‘romen'ro" (MAHONEY, 2004, p. 17-
18).

Em sintese, a emogdo, o sentimento e a paixdo evoluem com o
desenvolvimento psicoldgico infantil. Inicialmente, a emogdo permite que
a crianga satisfaga suas necessidades pela expressdo das suas
sensagdes de bem-estar e mal-estar. Posteriormente, com a intervengdo
da representagdio, refina-se e interioriza-se e é expressa pelo sentimento
e, finalmente, evolui para a paix8o, que refere-se & capacidade da
crianga transformar em realidade seus desejos, o que implica a
consciéncia de si mesma.

Apébés a compreensdo acerca da evolugcdo da afetividade, é relevante
destacar também que Wallon demonstra interesse em conhecer o
desenvolvimento do ser humano de forma integral, contextualizado ao
meio social corresponden’re. De acordo com sua teoria, o ser humano é
constituido por dominios ou conjuntos funcionais (afetivo, cognitivo e
motor) que agrupam a diversidade das fungdes psiquicas. Para este
autor, a pessoa é o todo que integra esses vdrios campos e, é ela
prépria, um outro campo funcional. Sendo assim, a pessoa é formada
pela integrac&o desses conjuntos funcionais, os quais serdo abordados a

seguir.
J 9
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) ]
CONJUNTOS FUNCIONAIS - S&o etapas da nossa vida que nos constituimos
pessoas com habilidades e competéncias variadas.

AFETIVO - responsavel pelas emogdes, sentimento e paixdo.

MOTOR - responsavel pela capacidade de deslocamento do corpo, equilibrio
e reagles posturais.

COGNITIVO - responsavel pela aquisicio de conhecimento por meio de
representagdes, imagens, nogdes etc.

PESSOA - Integrag&o dos Conjuntos Funcionais

~_

Para Wallon, o desenvolvimento da pessoa resulta da atuagdo de
conjuntos funcionais que devem ser entendidos de forma INTEGRADA.

Caso a teoria Walloniana seja utilizada como instrumento de reflexdo
pedagdgica, poderd promover no édmbito escolar, o desenvolvimento das
criangas nos planos afetivo, cognitivo e motor.

Afetiva

Cognitiva

10
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3.1 As fases do desenvolvimento do ser humano segundo a teoria de
Wallon

Fazendo um estudo da teoria de Henri Wallon, também né&o se pode deixar de

frisar os estdgios de desenvolvimento propostos por ele. E certo que no
desenvolvimento  humano pode-se identificar a existéncia de etapas
diferenciadas, caracterizadas por um conjunto de interesses e necessidades.
Para Wallon o desenvolvimento humano é constituido de etapas sucessivamente
interdependentes. Portanto, a relagdo entre sujeito e ambiente acontece de
forma particular em cada etapa porque hd uma atividade humana predominante
em cada fase da vida. Nesse sentido, afeto e cognigdo caminham juntos no
desenvolvimento do sujeito, embora um se sobressaia em relagdo ao outro em
determinados periodos da vida. E o que Wallon chama de predominancia
funcional.

O autor também sugere que a crianga atravessa diferentes estégios que oscilam

entre momentos de maior interiorizag&o, para o conhecimento de si (diregéo
centripeta, de acuimulo de energia) e outros de maior externalizagdo,
conhecimento do mundo exterior (diregdo centrifuga, de dispéndio de energia),
sendo o que ele denomina de lei ou principio da alternéncia funcional.
Cabe destacar que tais estdgios ndo indicam com preciséo os aspectos do
desenvolvimento do individuo, pois de acordo com o contexto social e os
estimulos, a crianga/adolescente poderd ultrapassar alguma etapa, ou ao
contrério, n&o a desenvolver no tempo previsto. E imprescindivel que o educador
se aproprie da teoria Walloniana para fundamentar seu fazer pedagégico, porém
n&o deve limitar-se a ela, pois as criangas sdo Unicas e precisam ser trabalhadas
em suas especificidades. Desta forma, o docente precisa perceber e considerar a
sala de aula como um universo heterogéneo.

Outro item que precisa ser ressaltado é a importéncia dos conflitos vivenciados
nas fases do desenvolvimento humano. De acordo com Wallon, os conflitos s&o
propulsores do desenvolvimento. Para ele, as etapas s&o descontinuas e podem
ser marcadas por crises, rupturas e retrocessos. Tais retrocessos s&o facilmente
observaveis na relagdio das criangas com as atividades escolares. Isso pode ser
constatado, por exemplo, quando no processo de alfabetizagdo, a crianga que ja
construiu a hipétese alfabética, algumas vezes, pode escrever com base em
hipdteses anteriores.

Com base no que foi dito, cada etapa traz profundas mudangas nas formas de
atividade do estdgio anterior e, a0 mesmo tempo, condutas observadas em fases
anteriores podem perdurar nas seguintes.

Apds esta breve explanagdio, serd apresentado a seguir as caracteristicas
centrais dos cinco estdgios propostos por Henri Wallon.
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12 ESTAGIO (IMPULSIVO
EMOCIONAL)
- O A O1 ANO

e Em linhas gerais, nesse primeiro estagio da psicogénese, a crianga é movida

basicamente pela emogdo;

» A crianga tem como recurso de aprendizagem o contato direto com o outro, que

nesse momento é sua familia;

» Predominancia do aspecto afetivo.

Este primeiro estdgio se divide em dois periodos:

Impulsivo (0 a 03 meses): Diz
respeito as primeiras semanas de
vida que sd8o inteiramente
dominadas por fungdes de ordem
fisiolégica (respiragd@o, sono, fome
etc). Nesse periodo a crianga
depende do adulto para a
satisfagdio de suas necessidades
basicas como: alimentagdo, higiene
e postura.

Emocional (03 meses a 01 ano): A partir
dos trés meses de vida, a crianga comega
a estabelecer ligagdes entre seus desejos
e as circunténcias exteriores. Nessa
época, os processos de desenvolvimento
infantil realizado através das interagdes
intensificadas pelo meio objetivam né&o
apenas a satisfagdo das necessidades
bésicas, mas também a construgdo de
novas relagdes sociais, com o predominio
da emogdo sobre as demais atividades.

20 ESTAGIO (SENSORIO-MOTOR E
PROJETIVO)
-01A 03 ANOS

A crianga tem como recurso de aprendizagem a interagdo com o mundo exterior

e objetos;

» Predomindncia do aspecto cognitivo.
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Este segundo estdgio se divide em dois periodos:

o Sensdrio-motor (01 a 18 meses): Nesse periodo, a
crianga j& se locomove (época da marcha). Observa-
se também o desenvolvimento da preensdo e da
habilidade para falar. Portanto, o desenvolvimento da
marcha e da fala demarcam o estagio sensério-motor,
propiciando uma relagdo mais dindmica das criangas
com o mundo exterior e com os objetos. Dai a
necessidade de o educador oportunizar objetos a
serem explorados pelas criangas.

projeta em atos motores.

202

« Projetivo (03 anos): O periodo projetivo surge quando o
movimento deixa de se relacionar exclusivamente com a
percepcdo e a manipulagdo de objetos. Uma vez que os
campos funcionais sdo indissocidveis, o pensamento se

termo  “projetivo”

empregado para nomear o estdgio deve-se &
caracteristica do funcionamento mental neste periodo,

ou seja, o pensamento precisa do auxilio dos gestos

para se exteriorizar.

30 ESTAGIO (PERSONALISMO)
-03 AOS 06 ANOS

e Nesse estdgio, as atividades predominantes estdo voltadas para a

formagdo da personalidade da crianga, contribuindo para a construgdo do

eu (identidade);

o O recurso de aprendizagem é basicamente a interag&o com o outro;

» Predominancia do aspecto afetivo.

Este estagio é dividido em trés periodos:

Crise de oposig&o (03 a 04 anos): Nesse periodo é comum
as criangas confrontarem as pessoas mais préximas,
passando a se opor a tudo que vem do outro (n&o-eu) com

o intuito de diferenciar-se.
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» Idade da graga (04 a 05 anos): Nessa fase é
marcante a caracteristica do narcisismo, a
crianga almeja admiragdo e satisfagdo pessoal,
expressando-se de forma sedutora e suave,
com a finalidade de ser aceita pelo outro.

w A

 Imitagdo (05 a 06 anos): Nesse dultimo
periodo do Personalismo, observa-se com
frequéncia a necessidade da crianga em

M

¢
v

imitar os adultos.

 Nesse estagio, a atividade da crianga esta voltada para a construgdo do
conhecimento e do mundo externo;
» Predominancia do aspecto cognitivo.

O estégio categorial apresenta dois periodos:

o Pré-categorial (pensamento sincrético): Nessa fase, o
pensamento da crianga ainda é confuso, geral e sem

disting&es.
o Categorial: Gradativamente, o pensamento da crianga torna-se categorial, ou
seja, trata-se da capacidade de formar categorias, ou seja, de organizar o real em
séries, classes, apoiadas sobre um fundo simbdlico estavel. Em virtude disso, a
crianga j& identifica as diversas caracteristicas dos objetos e situagdes, ao

estabelecer relagdes e distingdes coerentes.

Do ponto de vista intelectual, é nesse periodo que as criangas aumentam a
concentragdo e atengdo nas atividades propostas. Dai a importéncia do
planejamento de atividades mais sistematizadas, organizadas e intencionais pelos
docentes. Do ponto de vista social, as criangas costumam participar de grupos
diversos, assumindo papeis variados.

14



204

« Observa-se nesse estdgio as transformagdes tipicas (fisicas e

psicolégicas) do adolescente;
o Nesse estdgio, segundo Wallon (1990), a crianga supera o

mundo das coisas para atingir o mundo das leis;

e De uma forma geral, é comum a crise adolescente marcada
por rupturas, inquietudes, ambivaléncia de atitudes e
sentimentos, oposi¢do aos hdbitos de vida e costumes;

e Busca da consciéncia de si e na apropriagdo da idade
adultg;
Predominéncia do aspecto afetivo.
Na sequéncia, serd apresentado um quadro sintese demarcando os estdgios
do desenvolvimento segundo a teoria Walloniana.

Estagios do desenvolvimento segundo Henri Wallon

Estagios Idade Predominancia | Alternancia

funcional funcional

Conjunto Direcdo e

Estagio | Impulsivo (1a) 0 a 03 meses Afetivo centripeta

-

( \ Emocional (1b) 03 meses a 01 ”
< E ano “
Conjunto Direcdo &

Estagio Il | Sensério-motor (2a) 01anoa18 Cognitivo centrifuga

meses

* San’. -0
- Fan) - ()

%’ ‘r‘ Projetivo (2b) 03 anos ',% Vo —F

L
Personalismo 03 a 06 anos
Estagio lll Conjunto Direcdo é
Crise de oposicdo 03 a 04 anos Afetivo centripeta
Idade da graca 04 a 05 anos Q
Imitacdo 05 a 06 anos ‘!
Conjunto Direcdo &
Estagio IV Cognitivo centrifuga
Categorial 06 a 11 anos M, g =
S8 ~&F - —
o - N~ )
at ‘g°
Estagio V Conjunto Direcdo €
Afetivo centripeta
g A partir de 11

H Adolescéncia anos
o ® .2

Fonte: A autora, 2020.
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3.2 As contribuicdes da teoria Walloniana para a Educagéo
Agora ji compreendends wm pouco mais da teoria Wallomiana, é importante
elencar algumas das suas principais contribuibes para Educagis.

Vg'a.mo: qualis 734




4. AFETIVIDADE AVAY PERSPECTIVA
WALLONIANA:  CONTRIBUICOES PARA A

FORMACAO DE CRIANCAS LEITORAS

“Na vida de cada leitor existiu, q:cmmiacﬂan@a,
um adullo que o introdwziv no mundo dos bivros”

(dgjolo, 2003)

MENW entre afetividade, {'ormaw de criangas
Litoras e mediagiio pedagigica

A leitura é uma prética social da qual o individuo se apropria a partir das interagdes
estabelecidas com o outro, em situagdes diversas (momentos de leitura em familia, na escola,
entre os amigos etc). Nesse ambito, a leitura passa a ser entendida como atividade que
mobiliza a prépria subjetividade humana e que aproxima as pessoas, promove encontros,
possibilitando intensas trocas afetivas.

A partir de pesquisas como do tedrico Henri Wallon, hoje sabe-se que as conquistas
observadas no campo cognitivo dependem dos vinculos afetivos. Em sintese, afeto e cognigéio
s8o processos complementares e interdependentes. Wallon (2008) assevera que todas as
interagdes estabelecidas pelos individuos s&o carregadas de contetdos afetivos.

Partindo deste pressuposto, fica claro que o processo de apropriagdo da leitura é
marcadamente afetivo, pois envolve emogdes, sentimentos e valores, os quais determinam as
relagdes de ensino e aprendizagem, isto ¢, as relagdes entre sujeito (educando), mediador
(educador) e objeto de conhecimento (leitura). Com efeito, é pela mediagdo do outro que as
manifestagdes afetivas ganham significado e sentido.

Deve-se destacar, ent&o, o papel da mediag&o e do agente mediador nesse processo de
formagé&o de criangas leitoras. Defende-se que a constituigéio do sujeito leitor é um processo
complexo e socialmente construido, determinado em grande parte pelas mediagdes
vivenciadas nos diferentes meios. Nesta ética, pode-se afirmar que a forma como se daré esta
mediacdo docente, em muitos casos, poderd ser responsével por movimentos de aproximagéo
ou afastamento em relag&o & leitura.

Vale ainda frisar, a importéncia do docente em garantir uma mediagdo adequada e de
qualidade estando atento & escolha dos objetivos a serem alcangados, & organizag&o dos
conteddos e atividades que levem em consideragdio os interesses infantis, facilitar o acesso
aos diversos materiais de leitura, até a forma como a crianga serd avaliada.

Por este prisma, é possivel pensar em atividades diversas que possam ser realizadas no
cotidiano escolar, levando em considerag&o que:
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A utilizagdo de atividades significativas de leitura, além de incentivar a
criatividade, imaginagéo e diversdo, criam uma relagdo positiva das criangas com
os livros, assim como reforgam os vinculos afetivos entre educadores e educandos.
Na sequéncia, foram elencadas algumas dicas de atividades e préticas criativas
para incentivar a necessidade em relag&o & leitura de forma lidica e atraente
para as criangas.
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5. O INCENTIVO A LEITURA: IDEIAS EM ACAO

ALGUMAS SUGESTOES DE ATIVIDADES DE LEITURA

DESCOBERTA DO NOME

No nicleo familiar, a crianga recebe o nome dos seus

pais ou responsdveis e o reconhece pela sonoridade.
Diante disso, o nome préprio é, sem duvida, a primeira
palavra da lingua oral escutada e reconhecida pela
crianga nos primeiros meses da sua vida. Portanto, é
fundamental o trabalho com o nome préprio na escola,
especialmente na Educagdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, ja& que este contribui para a
constituicdo da personalidade da crianga. Existem varias
formas de realizar a identificagéo e leitura do préprio
nome, a saber:

19
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O uso do crachd com foto:

Realizag&o de uma ceriménia de entrega

do crachd, onde a crianga recebe seu
crachd com uma foto de identificagdo e
com o seu nome escrito. Uma dica
importante aos docentes é que ao
escrever o nome das criangas no cracha
utilizem a grafia com caixa dupla:
mailsculas e minudsculas. Ex: Rosa, Jodo
etfc.

Evolug&o do crachd para a filipeta:

A chapeira ou cartéo de pregas é usada para
expor as filipetas (tiras). Inicialmente,
recomenda-se a utilizagdo da filipeta com o
nome da crianga com caixa dupla e figura
escolhida por ela. Mais tarde, a figura é
retirada ficando apenas o nome. Importante
também frisar que as criangas precisam

manusear a filipeta com frequéncia.

20

O uso do craché com figura

Gradativamente, outro crachd pode ser
criado, no qual a foto é substituida por
uma figura escolhida pela prépria crianga.
O docente inicia o momento com uma
roda, acolhendo as criangas com uma
musica e, em seguida, coloca os crachés
no centro da roda e convida cada crianga
a procurar seu nome. O trabalho com os
nomes é um momento rico, de descoberta
prazerosa e continua. Com o tempo a
crianga vai identificando as letras e
reconhecerd seu nome (leitura).

R 3
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Confecciona-se um quebra-cabega com o nome da
crianga, em que ele é visto como uma imagem.

Quebra-cabega do nome:

Letras embaralhadas Bau de letras
S&o apresentadas para a criangas as letras O docente constréi um bau
do seu nome embaralhadas ou trocadas de no qual cada crianga
lugar para que ela consiga identificar que guarda as letras do seu
s&o as letras que pertencem ao seu nome e nome. Uma vez que a
depois organizd-las. Com o tempo j& crianga  reconhece  seu
fazendo a leitura do seu préprio nome, as nome em um bater de olhos
criangas podem ser estimuladas a identificar (leitura) e sabe recompéd-lo
os nomes dos colegas de turma através do sem modelo, ela explora o
jogo das letras embaralhadas. nome do colega. N
TS Sqwp T SN
d o, o d O, - g
O e @t @0 ¢ N
p W > W » W A f%"/

A A

MAPA DA HISTORIA

Apés a leitura de uma histéria junto com as criangas, pega que elas
imaginem um mapa do livro lido, ou ent&o, de um trecho dele (o que
mais tenha despertado interesse na crianga). Utilizando uma cartolina

a crianga vai desenhar os diferentes espagos da histéria
(personagens, locais etc). Essa atividade trabalha a pratica da

narrativa e a memdria de forma bem divertida

HISTORIA NA CAIXA DE PIZZA

Outra ideia que auxilia no processo de compreenséo de um texto ou
uma histéria lida é a utilizagdo da caixa de pizza. Apés a leitura, a
crianga pode desenhar ou escrever em cada “fatia” ou “pedago” da
caixa uma parte da histéria, até terminar todo o circulo. Esta atividade
auxilia o pequeno leitor no raciocinio e organizagdo das ideias
(entendimento de conceitos como comego, meio e fim da narrativa),
bem como associando causas e consequéncias.

21
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TEATRO DE FANTOCHES

Uma forma que é comumente usada para contar
histérias e que as criangas demonstram bastante
interesse é o teatro de fantoches. Os fantoches podem
ser de tecido ou até mesmo confeccionado pelas
préprias criangas utilizando materias reciclados (rolos de
papel higiénico, garrafas pet, entre outros). Da mesma
maneira, para a moldura do teatrinho pode ser utilizado
materiais baratos como a papel&o. Em seguida, com o
auxilio das criangas a moldura pode ser pintada e
decorada. Além do incentivo & leitura, essa atividade
trabalha a arte, a consciéncia ambiental, além do
desenvolvimento da oralidade.

UTILZAGAO DE OBJETOS DURANTE A
CONTAGAO DE HISTORIAS

O docente ao realizar a leitura pode utilizar materiais
ou objetos de acordo com a histéria narrada. Tal
atividade prende a atengdo das criangas e torna o
momento de leitura mais rico e divertido.

CRIAGAO DA TRILHA SONORA

Outra maneira de tornar a histéria ainda mais envolvente é sugerir para
que a crianga crie uma trilha sonora. Podem ser utilizados instrumentos
musicais, assim como materiais baratos como caixas de pléstico, papel
aluminio, apitos etc. Esta atividade além de prender a atengéo da
crianga, j& que ela vai precisar ouvir atentamente a histéria para
conseguir uitlizar o som no momento certo, também faz com que ela
participe ativamente do‘momento da leitura.
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CRIAR UM NOVO FINAL

Essa é uma atividade muito simples, porém rica em
possibilidades. Sem contar que as criangas adoram, pois
através da criatividade, fantasia e imaginagdo, elas
podem criar um novo desfecho para a histéria j&
conhecida. Elas podem oralizar, escrever um novo final,
ou até mesmo desenhar ou encenar. Em grupo, essa
atividade pode fazer ainda mais sentido, j& que promove
a troca de ideias e a colaboragdo entre os pequenos

autores.

CRIAGAO DO JORNAL MURAL

Sabe-se que a leitura ndo se restringe aos
livros. Portanto, a escola também deve
trabalhar promovendo a leitura de folhetos,
piadas, histérias em quadrinhos, jornais e
revistas em meios impressos e/ou online. Uma
boa atividade é a criagdo do Jornal Mural que
consiste em um painel especial, pelo qual fica
responsavel um ou dois alunos por vez. Os
educadores podem solicitar aos educandos
que procurem noticias ou informagdes sobre
diversas tematicas ou alguns acontecimentos
da atualidade que poderdo ser evidenciados e
discutidos a partir da constru¢éo do mural.

O painel é atualizado pelos estudantes e
funciona como um espago de comunicag&o de
noticias, receitas, piadas, promog&o de
eventos etc. Por meio do jornal mural as
criangas desde pequenas coletam diversos
tipos de informagdes, escolhem as noticias de
maior interesses para elas e compartilham com
seus colegas, recortam e colam as informagdes
no mural. Enfim, esta é um prdtica que
desperta, j& na inféncia, o interesse pelos
diversos tipos textuais.
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.\
JOGO DA MEMORIA LITERARIO a\‘\ e

A ideia é seguir as mesmas regras do jogo da memdria
conhecido por todos nés. Entretanto, as cartas devem estar
relacionadas ao livro lido. E importante também estimular as
criangas na confecgdo das cartinhas do jogo. Para tanto, em
cada par de cartas, a crianga pode desenhar e escrever um
elemento da histéria (personagem, lugar, objeto ou até mesmo
o titulo do livro). Depois, é s6 o docente organizar as criangas
para que elas possam aproveitar e se divertir com a

brincadeira!

LIVROS PERSONALIZADOS

Com esta atividade, o docente poderd incentivar a
confecgdio de livrinhos onde a crianga é a protagonista
da histéria, com uma personagem criada com seu nome
e suas caracteristicas fisicas. Além disso, a crianga
poderd expressar seus sentimentos, alegrias, medos a
partir de suas vivéncias pessoais. De preferéncia a
histéria e ilustragdes deverdo ser realizadas pelas
préprias criangas. Caso elas ainda n&o saibam escrever
convencionalmente, poderd contar com o auxilio do
docente ou colegas mais experientes, como também

utilizar imagens para compor sua prépria histéria. O
importante é que nenhuma crianga fique de fora da
atividade!

ORGANIZACAO DE GINCANAS

As gincanas entre turmas organizadas a partir da
leitura de livros (levando em consideragdo os
interesses e preferéncias das criangas) podem
estimular a express&o linguistica em vérios ambitos,
quando os educadores planejam diversas atividades
para esse momento, tais como: interpretagdo de
cenas, recriagdo de textos, jograis, coreogrcfias, entre
outras.
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CONCURSOS DE HISTORIAS E PROJETOS
DIDATICOS DE LEITURA

Além da Gincana, a organizagdo de concursos de
histérias (contos, fabulas, crénicas etc) e de projetos
diddticos com semanas dedicadas & leitura de
diferentes  géneros literdrios s&o  atividades
enriquecedoras e que ultrapassam o uso da leitura em
sala de aula.

CLUBE DE LEITURA NA ESCOLA OU ONLINE

O clube da leitura pode ser organizado pelo préprio
docente, levando em consideragdio a faixa etdria e os
interesses dos discentes. As reunides podem acontecer
mensalmente ou quinzenalmente na biblioteca da
escola, no pdatio, parque, ou até de forma online
utilizando a ferramenta de video Google Meet. Os livros
podem ser escolhidos conjuntamente pelas criangas da
turma e é essencial que o educador organize um roteiro
de discusséo para facilitar a participagdio e a
compreensé&o da obra trabalhada.

A MALA OU SACOLA VIAJANTE

A mala ou sacola viajante é uma pratica pedagdgica que traz uma grande
contribuig&io para o processo de formag&o da crianga leitora, na medida que,
oportuniza a crianga levar o livro para casa, onde poderd ser lido com o auxilio dos
pais e/ou responsdveis. Além disso, a mala ou sacola viajante também tem como
finalidade trabalhar com a literatura infantii que é t&o importante no
desenvolvimento afetivo, cognitivo, emocional e social.
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Q¢
EXCURSAO LITERARIA

Sabe-se o quanto é importante a utilizag&o da biblioteca da
escola e salas de leitura (caso a instituig&o disponha de tais
espagos). Além disso, a organizag&o de atividades extraclasses
como excursdes & biblioteca da cidade, podem ser uma
relevante agdo pedagdgica para o incentivo & leitura. Faz-se
mister, levar as criangas a perceberem que as bibliotecas séo
espagos de construgdio do conhecimento e que armazenam a
Histéria da humanidade. Se

possivel, realize rodas de conversa com informagdes acerca de
bibliotecas famosas pelo mundo, assim como de bibliotecas
locais. Ao chegar & biblioteca escolhida para a visita,
apresente livros, jornais e revistas antigas para que as criangas
estabelecam as comparagdes na linguagem e no pensamento
da época com os dias atuais. Fazer um percurso por essa
Histéria serd enriquecedor para os estudantes!
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6. A LEITURA LITERARIA NA ESCOLA

“diteratura néo é uxo e sim a base para a
consbuucio de simesmo” ( Eolomer, 2014)

Para que trabalhar com a literatura Infantil na
escola?

Como vimos muitas atividades de leitura sugeridas anteriormente priorizam o trabalho
com a literatura infantil. E indubitavel que a leitura literdria vem ganhado espago nas
instituicdes escolares. Parece haver uma unanimidade na afirmagéo de que a leitura de
histérias para as criangas propiciam o desenvolvimento do vocabulério, a compreenséo de
conceitos, o conhecimento de como funciona a lingua escrita, facilitando e motivando a
aprendizagem leitora e, acima de tudo, contribui para a formagéo da crianga.

Nesse sentido, parece evidente que os educadores ao planejar suas atividades de leitura
precisam estar atento a escolha de boas histérias que possam ser interessantes para os
educandos, ou seja, que embora partam das formas narrativas mais elementares, possam
instigar e oferecer desafios para a construgéo de significado nas atividades propostas.

Portanto, atendendo as orientagdes legais configurada nos documentos norteadores
educacionais mais recentes como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e levando em
consideragdo as sugestdes elencadas pelos educadores em consonéncia com as demandas
surgidas no cotidiano da escola pesquisada, foram elaboradas duas sequéncias didaticas
utilizando a literatura infantil.

E importante ainda destacar que as sequéncias aqui propostas d&o énfase a drea de
Linguagem, priorizando como objeto do conhecimento a leitura e oralidade (formag&o do
leitor literério, estratégias de leitura, contagem de histérias, desenvolvimento da
compreensdo leitora, entre outros). Ademais, as sequéncias de atividades aqui propostas
tem como finalidade o desenvolvimento de habilidades cognitivas, assim como habilidades
sécio-emocionais através da leitura e reflex&o de obras literérias.
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6.1 Sequéncias Didaticas utilizando obras literérias para os anos
iniciais do Ensino Fundamental

Vamos planejar?

< 7

AREA DE COMPONENTE OBJETOS DE HABILIDADES
CONHECIMENTO CURRICULAR CONHECIMENTO

(EF15LP15) Reconhecer
que os textos literdrios
fazem parte do mundo
imaginario e apresentam
uma dimensdo lidica, de
encantamento, valorizando-
os em sua diversidade
cultural, como patriménio
artistico da humanidade;
(EF02LP26) Ler -
compreender com certa
autonomia, textos literarios,
de géneros  variados,

Eiiio? desenvolvendo o gosto pela
leitura;

Leitura/Escuta (EF35LP03) Identificar a

-Formacio do leitor ic(’jeia central do texto,
emonstrando compreensédo

literario global;

-Estratégias de | (EP15LP03) Localizar
informacdes explicitas em

leitura textos;

-Compreensdo (EP35LP04) Inferir
informacdes implicitas nos

Linguagens Lingua leitora textos lidos;
Portuguesa TigiiiG gEP35LP05) Inferir o sentido

e palavras ou expressoes

colaborativa e | desconhecidas em textos,

aitBrioing com base no contexto da
frase ou do texto;
(EF15LP16) Ler e
compreender em
colaboracdo com os colegas
e com a ajuda do professor
e, mais tarde de maneira
auténoma, textos narrativos
de maior porte como contos
(populares, de  fadas,
cumulativos, de
assombracéo, etc) e
crénicas.
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AREA DE
CONHECIMENTO

COMPONENTE
CURRICULAR

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

HABILIDADES

Linguagens

Lingua Portuguesa

Eixo: Oralidade
=Contagem de
historias

=Oralidade
publica/lntercambio
conversacional em
sala de aula

*Escuta atenta
*Caracteristicas da
conversacdo
espontanea

*Relato oral

(EF15LP19)Recontar
oralmente com e sem apoio
de imagem, textos literdrios
lidos pelo professor;
(EP15LP10) Escutar, com
atencdo, falas de
professores e colegas,
formulando perguntas
pertinentes ao tema e
solicitando esclarecimentos
sempre que necessario;
(EF15LP11)

caracteristicas da

Reconhecer

conversacdo  espontdnea
presencial, respeitando os
tumos de fala, selecionando
e utilizando, durante a
conversacdo, formas de
tratamento adequadas, de
acordo com a situacdo e a
posicédo do interlocutor,;

(EF15LP13)
finalidades da interacdo oral

Identificar

em diferentes contextos
comunicativos (solicitar
informacdes, apresentar

opinides, informar, relatar

experiéncias etc).
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6.1.1 Sequéncia Diddtica |

A obra escolhida para esta sequéncia de atividades é:

Pt Pocka.

167 HEDO
e

— das coisas que ndo existem. Nos livros desta

Sinopse: Todo mundo tem medo - e isso pode ser

até bom. O que a gente n&o precisa é ter medo
§
= série, vocé vai conversar com Ruth Rocha sobre
seus medos... E descobrir outros que nem
imaginava que existiam. E, principalmente, vai
. % aprender que o humor é a melhor maneira de
L enfrentd-los!

Fonte: ttps://www.amazon.com.br/Quem-Tem-Medo-
Ruth-Rocha/dp/851607725X

IDENTIFICACAO

Publico-alvo: Educandos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
Componente curricular: Lingua Portuguesa

Proposta: 02 encontros

OBJETIVOS:

Lingua Portuguesa

= Estabelecer expectativas em relagdo ao texto que vai ler (pressuposi¢des
antecipadoras dos sentidos, da forma e da fungdo social do texto), apoiando-
se em seus conhecimentos prévios, imagens, dados da prépria obra,
confirmando antecipagdes e inferéncias realizadas antes e durante a leitura de
textos;

* Inferir infomagdes explicitas e implicitas nos textos lidos;

= Compreender com certa autonomia textos literarios desenvolvendo a
necessidade pela leitura;

* Ler com a colaborag&o do outro (leitura colaborativa) e auténoma (leitura
individual e silenciosa);

= Ouvir histérias, expressando suas ideias e opinides sobre a temdtica
abordada;

= Participar de situagdes de comunicagdio oral por meio da roda de conversa;
= Recontar oralmente textos literérios lidos pelo docente;

= |dentificar e reproduzir nos diversos textos (cangdes, poemas, quadrinhas
etc), as rimas percebendo que elas servem para atribuir ao texto mais
sonoridade, ritmo e musicalidade.
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Habilidades sécio-emocionais

= Reconhecer as préprias emogdes e as do outro, com autocritica e
capacidade para lidar com elas;

= Exercitar a empatia, o didlogo, a resolug&o de conflitos e a cooperagdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro;

= Fortalecer o vinculo afetivo entre os educandos e destes com o educador.

CONTEUDOS

Eixo : Leitura/Escuta

= Formagd&o do leitor literdrio

= Estratégias de leitura

= Compreensdo leitora

= Leitura colaborativa e auténoma

* Leitura e identificac&o de palavras que rimam na histéria contada
Eixo: Oralidade

= Contagem de histérias

= Oralidade publica/Intercambio conversacional em sala de aula
= Escuta atenta

= Relato oral

Saiha mais - -

|eitura:
¢ os durante @
dial ducador garantir fres moment
- Hrimordial © €
y situlo, portador entre outros,

s de antecipagdos
m fazer uma

deve opresen’(c\r o autor, .
ar as estratéegia °
e se preocupor

er\vo\vendo o leitor; -
|mente escutar as cr'\cng

deram do texto lido. Por
m se cria, se

.Antes, ele
assim como us!
o doce e deV

om emonagao,
ole deve principd

en
ue compre ’
N nferesse també

s ele depende do
¢ faz de uma
de explorar

2 Durante @ \eitura,

|eitura clara € ©
o ato de ler,
a falarem sobre o

deve esquec
que em diversa

i gto qu .
emusmsmotem e das possib‘\\'\dc\des que sej
u

de’rerm'\ncda lei L“Y'(SOLEI obd

3 £ depois d
o instiga-las
outro lado, ndo se
cita e s€ edu

" .
erque ©!
s ocaside
cae

rofesso
da apresenta eop

sus
a capaz
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ENCAMINHAMENTOS PARA A REALIZAGAO DA SEQUENCIA DIDATICA |

1° Encontro

¢ Para o momento inicial, o (a) educador (a) deveréd fazer a apresentagéo do
livro infantil Quem tem medo de que? da escritora Ruth Rocha, para que os
educandos possam visualiza-lo. Em seguida, revelar o titulo do livro,
apresentar o (a) autor (a)e ilustrador (a) com algumas informagdes sobre os
mesmos, assim como informar qual a editora.

¢ Logo apds esse momento, realizar o levantamento prévio dos educandos a
partir das informagdes contidas na capa: O que vocés acham que
encontrardo na leitura? Qual a temética central da histéria?

¢ Apds esse momento de interag&o com os educandos, o educador deverd
convidar as criangas a ouvirem a histdria que poderd ser exibida através do
video (contagdo de histérias para as criangas por Carol Levy disponivel no
Youtube) ou através da leitura feita pelo docente ou leitura compartilhada e
colaborativa.

* Apds a contagdo da histéria o docente poderd iniciar uma conversa sobre o
texto instigando as criangas a participarem: Vocés se identificaram com a
histéria? Quais os medos que foram retratados na histéria? Serd que sé as
criangas sentem medo? O que vocés acham?

¢ Posteriormente, a crianga deverd desenhar algo de que tem medo ou que
teve medo e superou, mas ndo revelar para os colegas do que se trata.

¢ Por meio de mimica, o colega ao lado deveré adivinhar qual o medo. Caso
n&o acerte, a crianga poderd mostrar o desenho e revelar o seu medo.

¢ Finalizando este momento, o educador deverd levar as criangas a refletir
sobre a importéncia de expressar seus medos, angustias, auxiliando-as na
superagdio de tais questdes.

¢ COrientag&o de atividade para casa: o docente poderd solicitar que as
criangas pesquisem textos onde podem ser encontradas rimas e que tragam
para a escola no dia seguinte.
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2° Encontro

¢ O educador deverd retomar o encontro anterior a partir do reconto da
histéria (Quem tem medo de que? - Ruth Rochal);

e Apds a recapitulagdo oral da histéria completa, o docente apresentard uma
caixa ou sacola com algumas palavras-chave retiradas da histéria lida
(palavras que rimam). O educador deveré solicitar que as criangas retirem as
palavras da caixa ou sacola e fagam a leitura individual. O docente deverd
estar atento e verificar se elas conseguem perceber que s&o palavras
encontradas na histéria e que possuem pares de palavras que rimam.

¢ A partir dai, deverd auxiliar os educandos a encontar indicios sobre o texto
fazendo algumas indagacdes e esclarecimentos: Vocés sabem o que s&o
rimas? Quais as palavras que rimam? O que tem em comum nas palavras
que rimam? O educador deve intervir através desses questionamentos
levando os educandos a perceberem que as palavras que rimam possuem
som semelhante e tem a mesma terminagdo.

* Em seguida, as criangas que pegaram as palavras na caixa ou sacola,
deverdo se unir ao colega, procurando a palavra que rima com a sua. As
demais criangas que ndo pegaram a palavra na caixa ou sacola, podem ser
instigadas pelos docentes a criarem outras palavras que rimam. O
importante é que todas as criangas possam participar da atividade.

e Finalizando o encontro, o educador poderd solicitar para que
espontaneamente alguns educandos possam fazer a leitura dos textos
pesquisados (atividade para casa), destacando as rimas encontradas. Caso
algumas criangas n&o tenham realizado a atividade de pesquisa, o docente
poderé organizar duplas ou pequenos grupos para realizagéo da leitura.

Esta atividade levard a crianga a perceber que a maioria das rimas encontram-
se em textos estruturados em versos, como poemas, musicas, quqdrinhos etc e
que as rimas servem para atribuir aos textos mais sonoridade, ritmo e
musicalidade.

) 1
1, sos /
RECUR o .
« Livro literério (Quemm te.m e RVA L‘AQ.AO desta sequéncia
o ST = Ruth Rocha); Os obleuVO_S jiados levando
: idatica serao avall
. Papel ChameX; di cideragdo todo ©
« Lapis de cors em con eia, 0 empenho €
« Pincel; processo, 04 54 ~ducandos nas
» Quadro branco; participagad o fas
. Caixa ou sacola; atividades propostas:
« Filipetas;
= TV/DVD;

. ComputadorlData show.
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6.1.2 Sequéncia Didatica |l

A obra escolhida para esta sequéncia de atividades é:

0 monstro das cores da escritora Anna Wenas

. Sinopse: A histéria estimula as criangas a identificar as
4 G nnaviliey

‘6?

e e

diferentes emocgdes que sentem, como olegrio, tristeza, raiva,
medo e calma, através de cores. Por sua histdria cativante,
"O monstro das cores" tornou-se o livro de cabeceira de
milhares de familias e educadores. O monstro das cores ndo

sabe o que se passa com ele. Fez uma bagunga com suas

emogdes e agora precisa desembolar tudo. Seré capaz de

pdr em ordem a alegria, a tristeza, a raiva, o medo e a
Fonte:

https://www livrariaflorence.com.br/produto/livro-o-  cQ I ma 7
monstro-das-cores-llenas-aletria-196136?
gclid=EAlalQobChMIjcj7-
rWGBAIVIgqRCh1ybg6DEAQYBSABEGKX|D_BWE

IDENTIFICACAO
Publico-alvo: Educandos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
Componente curricular: Lingua Portuguesa

Proposta: 03 encontros

OBJETIVOS:
Lingua Portuguesa

= Estabelecer expectativas em relagdo ao texto que vai ler (pressuposicdes antecipadoras dos
sentidos, da forma e da fung¢&o social do texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios,
imagens, dados da prépria obra, confirmando antecipagdes e inferéncias realizadas antes e
durante a leitura de textos;

* Inferir informagdes explicitas e implicitas nos textos lidos;

= Compreender com certa autonomia textos literérios desenvolvendo a necessidade pela
leitura;

* Ler com a colaboragé&o do outro (leitura colaborativa) e de forma auténoma (leitura
individual e silenciosa);

= Organizar as ideias centrais da histéria (comego, meio e fim);

* Inferir o sentido de palavras e expressdes desconhecidas em textos, com base no contexto
da histéria;

= Agrupar palavras pelo critério de aproximagdo de significado (sinonimia) e separar palavras
pelo critério de oposi¢&o de significado (antominia).

= Ouvir histérias, expressando suas ideias e opinides sobre a temética abordada;

= Participar de situagdes de comunicagdo oral por meio da roda de conversa;

= Recontar oralmente textos literérios lidos pelo docente.
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Habilidades sécio-emocionais

® Ler e ouvir histérias infantis que abordem os aspectos sécio-emocionais, com a
finalidade de auxiliar as criangas a buscar novas formas de se relacionar e de aprender a
expressar e a lidar melhor com suas emogdes;

* Reconhecer as préprias emogdes e as do outro, com autocritica e capacidade para
lidar com elas;

= Exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperacéio, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro;
*= Fortalecer o vinculo afetivo entre os educandos e destes com o educador.

CONTEUDOS
Eixo : Leitura/Escuta
* Formagdo do leitor literério
= Estratégias de leitura
* Compreensdo leitora
= Leitura colaborativa e auténoma
* Leitura e identificag&o de palavras sinénimas e anténimas na histdria
Eixo: Oralidade
= Oralidade publica/Intercdmbio conversacional em sala de aula
= Escuta atenta
= Relato oral
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ENCAMINHAMENTOS PARA A REALIZACAO DA SEQUENCIA DIDATICA II
1° Encontro
Inicialmente, o (a) educador (a) deveré fazer a apresentagéo do livro infantil: O monstro
das cores da escritora Anna Llenas, para que os educandos possam visualizd-lo. Em

seguida, revelar o titulo do livro, apresentar o (a) autor (a)e ilustrador (a) com algumas
informagdes sobre os mesmos, assim como informar qual a editora.

¢ Posteriormente, realizar o levantamento prévio dos educandos a partir das informagdes
contidas na capa: Do que serd que este livro vai falar? Que monstro serd esse? O que
serd que ele faz? Observando a ilustragdo, como vocé acha que o monstro estd se
sentindo?

e Apds esse momento de antecipagdio do texto a partir do titulo, ilustragdes, o educador
deveré convidar as criangas a ouvirem a histéria, que poderé ser feita pelo mesmo em
voz alta. E imprescindivel realizar a leitura da histéria para as criangas, mantendo nelas
a necessidade de saber o que esperam.

Apés a contagdo da histéria o docente poderd iniciar uma conversa sobre o texto utilizando
algumas indagagdes: O que vocés compreenderam da histéria lida? Quais as emogdes
retratadas pelo monstro?

* Ampliando as discussdes acerca da histéria o docente poderd trazer para a sala de
aula potes feitos de garrafa pets (os potes também podem ser confeccionados pelas
criangas), com a escrita de cada uma das emogdes abordadas na histéria e suas
respectivas cores (alegria-amarelo; tristeza - azul; raiva - vermelho; medo - cinzq;
calma - verde).

¢ Finalizando o encontro, o docente fard a seguinte pergunta &s criangas: Vocés
saberiam dizer como estdo se sentindo hoje? A intengdo é que a crianga consiga
expressar seus sentimentos e emog&es oralmente, assim como através da escrita. O
educador entregard as criangas filipetas (tiras) onde poderdo registrar como estdo se
sentindo e o porqué. Depois, a crianga colocard a filipeta no pote correspondente &
emogdo sentida (alegria, tristeza, raiva, medo, calma).
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2° &ncontro.

Iniciando o encontro, o docente dividird a turma em grupos de acordo com as cores
encontradas na histéria O monstro das cores (Anna Lennas) e suas respectivas
emogdes. A partir dai cada grupo receberd trechos xerocopiados da histéria
trabalhada para que possam ler e organizar o texto em uma folha de cartolina. Essa
atividade além de desenvolver a leitura, contribui para a retomada do texto a partir da
organizagdo do mesmo, seguindo uma sequéncia Idgica.

Na medida que os grupos est&o lendo e organizando o texto, o docente estard
realizando a mediagdo da atividade fazendo as seguintes indagagdes: Quais s&o as
palavras conhecidas ou desconhecidas? Caso haja alguma palavra desconhecida pela
crianga, levé-la a deduzir o significado a partir do contexto da histéria e, caso seja
necessdrio, fazendo uso do diciondrio.

A partir da histéria contada, o docente poderd também trabalhar palavras sinénimas,
isto &, com o mesmo significado (alegria/felicidade; calma/tranquilidade), e palavras
antdénimas com sentidos contrdrios (alegria/tristeza; calmo/agitado).

Por fim, o (a) educador (a) pedird que cada crianga faga um desenho que possa
expressar como estdo se sentindo no dia de hoje (o desenho pode retratar, por
exemplo, uma carinha emoji usado no Whatsapp). Esta atividade tem como finalidade
trabalhar com mais naturalidade a expressdo das emogdes fazendo uso do desenho,
além de propiciar um estreitamento dos vinculos afetivos no espago escolar.
Orientag&o de atividade para casa: o docente orientard os estudantes a trazerem por
escrito algumas informagdes basicas (titulo, autor (a), ilustrador (a), editora) acerca de
obras literérias que tenham gostado de ler, escrevendo em poucas palavras o que mais
gostaram na obra e porque a indicam. O educador deverd também informar que esta
atividade serd exposta no Mural das Indicagdes Literdrias, como forma de incentivar a
leitura de livros infantis entre os colegas de turma. Além disso, é importante esclarecer
para as criangas que as indicagdes literdrias serdo constantemente renovadas no
mural.
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3° Encontra
¢ O encontro tem inicio com a exibigdo do filme Divertida Mente (sess&o de cinema);
e Apds esse momento, serd promovida uma roda de conversa para discusséio acerca

das emogdes retratadas no filme e qual a relagdo com o livro trabalhado em sala de
aula: O monstro das cores da autora Anna Llenas.

Orientagdes para a roda de conversa:

e Caso seja possivel, é desejavel organizar um espago adequado onde as criangas
sintam-se confortaveis e, preferencialmente, estejam organizadas em circulo. No
momento da roda de conversa é importante levar os participantes a expressarem suas
ideias e opinies e ao mesmo tempo escutar e respeitar a fala do outro. O docente
poderd convidar também previamente pais e/ou responsaveis para participarem
desse momento (caso tenham disponibilidade), onde poder&o estar socializando seus
medos, tristezas, enfrentados na inféncia e narrando quem os ajudou a superd-los. O
educador também deverd estar atento aos educandos que possuem maior dificuldade

na comunicagdo oral, estimulando-os a falar e superar paulatinamente seu medo de
falar em publico.

¢ Finalizando este momento, o educador deverd levar as criangas a refletir sobre o que
pode ser feito para trabalhar as questdes relacionadas ao medo, tristeza, raiva, de
acordo com os relatos compartilhados e fazendo referéncia ao livio e video
trabalhado, levando-as a perceber que todas as pessoas sentem (medo, raiva,
tristeza, alegria ...) e que tais emogdes fazem parte do desenvolvimento humano.
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‘A leitura do mundo precede a leituwea da palawa”

SUGESTOES DE 0BRAS LITERARIAS DARA 08 ANOS INIC

( Freire, 1988)
4TS DO ENSIN FUNDAMENTAL

Livro: A colcha de retalhos

Autores: Conceil Corréa da Silva e Nye Ribeiro Silva

llustragdes: Ellen Pestili

Editora: Editora do Brasil

Breve descri¢dio do livro: Ao fazer os retalhos de uma colcha, Felipe

também recorta e costura recordagdes. Resgatando o passado, ele

conhece o sentido da saudade e da meméria que faz parte da
construgdo de cada um.

Fonte: https:/lojavirtual.editoradobrasil.com.br/50401060551-a-colcha-

de-retalhos.html

. SN

Livro: Flicts

Autor e llustragdes: Ziraldo

Editora: Melhoramentos

Breve descri¢do do livro: Todo mundo quer ter um amigo, alguém
para dividir os momentos, brincar e se divertir. Mas e quando néo
tem ninguém como vocé? E quando vocé parece que é diferente de
todo mundo? Foi isso que aconteceu com a cor Flicts. Como serd
que nés poderiamos ajudar?

Fonte: https://www.saraiva.com.br/flicts-4236649/p

Fonte:
https://www.saraiva.com.
br/a-carta-de-hugo-
5621398/p

Livro: A carta de Hugo
Autoria: Tom Percival
Tradugdo: Yukari Fujimura
Editora: Salamandra
Breve descri¢&o do livro: Hugo e Tony tinham uma forte amizade, mas
um dia Tony teve que se mudar, causando uma grande tristeza em
ambos. Para diminuir esse sentimento, prometeram trocar milhares
de cartas, fazendo com que a amizade continuasse sélida. Ao ler as
cartas, Hugo comegou a se sentir triste e abandonado, por continuar
na mesma vida, enquanto Tony fazia uma porgdo de novos amigos.
Hugo ndo conseguia expressar para o amigo os seus sentimentos,
até que teve a ideia de ir visitd-lo para resgatar os fortes lagos de
amizade. Podemos dizer que o tema central do livio é a amizade,
pois envolve muitas afinidades entre Hugo e Tony. Por meio da
amizade, as criangas aprendem a se relacionar com o mundo,
contribuindo para a socializagéo, o amadurecimento e o exercicio
da comunicagdo emocional, da capacidade de cooperagdo.
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Livro: O grande rabanete

Autoria: Tatiana Belinky

llustragdes: Silvana Rando

Editora: Moderna

Breve descric&io do livro: A histéria é sobre o rabanete que o vo
plantou em sua horta. Esse rabanete cresceu tanto que o vé teve
dificuldade para arrancé-lo, necessitando da cooperacéo de todos

da casa.

https://www.moder
na.com.br/main.jsp?
lumPageld=4028818
B2E3AAEB2012E49C
CED182E5D&itemId
=8A8A8A833D8C9B
54013DA33F5898787
1

Fonte: https://www.amazon.com.br/Grande-

Rabanete-Tatiana-Belinky/dp/8516105865
Livro: Cocé de passarinho
Autoria e ilustragdes: Eva Furnari
Editora: Moderna
Breve descrig&o do livro: A histéria conta a vida de alguns moradores
de uma cidade pequena que costumavam se reunir em uma pracinha,
embaixo de uma &rvore. Porém, nesse local, os passarinhos acabavam
fazendo cocd na cabega deles. Nessas reunides, os habitantes
sempre falavam e se queixavam das mesmas coisas, e os passarinhos
também sempre piavam as mesmas coisas. Até que um dia,
incomodados pelos hébitos dos passarinhos, surgiu uma ideia que
mudaria todo o contexto de vida deles. A histéria permite que os
moradores repensem seus hdbitos e criem possibilidades de
mudangas para o que os incomoda. Eles conseguem ampliar as
formas de olhar para o mundo, buscando possiveis solugdes para os
sinais de que algo ndo vai bem e percebem que, por meio de
cooperagdo e trabalho feitos em equipe, uma solugdo que agradou a
todos pdde ser encontrada.

Livro: As coisas que a gente fala
Autoria: Ruth Rocha
llustragdes: Renato Moriconi dente fa
Editora: Salamandra i

Breve descriciio do livro: A narrativa descreve a comunicagdo
envolvendo as palavras, a forma como s&o faladas, bem como a
resposta para quem ouve, pois podem gerar mad interpretagdo. No livro,
uma crianga chamada Gabriela colocou a culpa no Filisteu por ter
quebrado o vaso da m&e. Para infelicidade do menino, outras pessoas
acabaram escutando, inclusive o pai, que j& planejou as consequéncias
para esse comportamento. Ao reconhecer que o que havia feito n&o
estava certo, Gabriela tomou a iniciativa de confessar o erro e tentar
reparé-lo.
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Fonte:
https://www.modern
a.com.br/autoresex
clusivos/ruth-
rocha/biblioteca/as-
coisas-que-a-gente-
fala-1.htm

229



MACHADO

MENINA BoNiTa
do EC0 dé Fifg

Livro: Menina bonita do lago de fita

Autora: Ana Maria Machado

llustragdes: Claudius

Editora: Atica

Breve descri¢cdo do livro: Uma linda menina de fita no
cabelo desperta a admiragdo de um coelho branco, que
deseja ter uma filha t&o pretinha como ela. Mas antes
precisa descobrir o segredo de como ter aquela cor.

Fonte: https://www.amazon.com.br/Menina-Bonita-do-La%C3%A70-

Fita/dp/8508147597

Chic_::_‘ Juarque
Chapeuzinho Amarelo

Fonte:
https://grupoautentica.com.br/yell
owfante/livros/chapeuzinho-
amarelo/1801

Fonte:
https://www.moderna.com.br/aut
oresexclusivos/walcyr-
carrasco/biblioteca/abaixo-o-
bicho-papao.htm

Livro: Chapeuzinho Amarelo

Autor: Chico Buarque

llustragdes: Ziraldo

Editora: Auténtica

Breve descricdo do livro: Chapeuzinho Amarelo conta a
histéria de uma garotinha amarela de medo. Tinha medo
de tudo, até do medo de ter medo. Era t&o0 medrosa que jé
ndo se divertia, ndo brincava, ndo dormia, ndo comia. Seu
maior receio era encontrar o Lobo, que era capaz de
comer “duas avés, um cagador, rei, princesa, sete panelas
de arroz e um chapéu de sobremesa”. Ao enfrentar o Lobo
e passar a curtir a vida como toda crianga, Chapeuzinho
nos ensina uma valiosa ligdo sobre coragem e superagé&o
do medo.Este cléssico de nossa literatura infantil vem
encantando geragdes e geragdes de leitores. O livro de
Chico Buarque recebeu, em 1979, o selo de “Altamente
Recomendavel”, da Fundag&o Nacional do Livro Infantil e
Juvenil (FNLUJ), e, em 1998, Ziraldo conquistou o Prémio
Jabuti na categoria llustragdo.

Livro: Abaixo o bicho-papé&o

Autoria: Waleyr Carrasco

llustragdes: Galdino Sa

Editora: Moderna

Breve descrigdo do livro: Os irm&os Marco e Zeca se
trancavam para o bicho- -pap&o ndo entrar. Tudo o que
eles queriam fazer os seus pais proibiam, e viviam dizendo
para n&o gritarem, ndo fazerem guerra de travesseiros, que
o bicho- -pap&o os levaria no saco. Mas os irmdos
resolveram enfrentar o bicho-papdo e planejaram um
encontro frente a frente com ele. Devagarzinho, finalmente
chegaram ao encontro! Que horror! O tal monstro ndo era
tdo monstro assim.
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SOLNEERES  Livro: Alguns medos e seus segredos

1\}‘(.{\\;(\1!‘%&'[33\ Autora: Ana Maria Machado

llustragBes: Alcy Linares

Editora: Global

Breve descrigdo do livro: Quem tem medo de lagratixa? E de bicho-
papdo e lobo mau? Nesse livio vocé encontra trés histérias que

contam vérias formas de enfrentar os medos e insegurangas.

Fonte: https://www. livrariapalavrear.com.br/alguns-medos-e-seus-segredos

Livro: Um gol de placa

Autoria: Pedro Bandeira

llustragdes: Adilson Farias

Editora: Moderna

Breve descrigdo do livro: A histéria gira em torno de um time de

futebol de meninos considerado o melhor do bairro. Porém, um dig,
Fohte: eles tiveram que sair do campinho, pois o dono do terreno pretendia

https:/www.saraiva.co  construir um prédio ali. Os meninos tiveram de encontrar outro terreno

m.br/um-gol-de-placa-
biblioteca-pedro-

bandeira-pequencs-e-  pronto para um jogo importante com o time do outro bairro. No dia

para usar como campo de futebol, e precisavam limpd-lo e deixd-lo

sabidos-3532142/p  do jogo, o grupo estava tdo cansado por causa do trabalho que
houve quem ndo conseguisse jogar direito. Porém, os meninos do
outro time perceberam e resolveram adiar o jogo.

Livro: Viva eu, viva tu, viva o rabo do tatu

Autora: Lenice Gomes

llustragdes: André Neves

Editora: Cortez

Breve descri¢&o do livro: Nesse livro a autora brinca com parlendas,
que, uma a uma, v&o costurando os préprios poemas. E uma viagem
divertida e poética pelas rimadas e ritmadas parlendas.

Fonte: https://www.saraiva.com.br/viva-eu-viva-tu-viva-o-
rabo-do-tatu-3891600/p
Livro: Sopa de letrinhas
SOPA DE  Autora: Teresa Noronha
LETRINHAS s
llustragdes: Orlando

.\€ Editora: Moderna

V Breve descri¢dio do livro: Xande ainda n&o entende muito bem como
< m— sdo escritas as palavras: se com X ou CH, se com S ou C... Um dia ele

menino.

Fonte: https://www.saraiva.com.br/sopa-de-letrinhas-9846187/p
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L resolve tomar uma sopa de letrinhas, e o resultado é impressionante!
it e o oo ;
o Até o irm&o de Xande fica espantado com o que acontece com o
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8. CONSIDERACOES FINAIS

“ A ndtica educativa é tudo isso: aletividade,
aleguia, dade cientifica, dominio técnico a
permanéneia do hoje” (Freire, 1996)

IR

Espera-se que este Caderno de Orientagdes Pedagdgicas elaborado com
muito carinho aos profissionais que atuam com criangas, especialmente os
educadores alfabetizadores, possa contribuir de alguma forma para ampliar seus
conhecimentos tedrico-metodoldgicos acerca da afetividade, reconhecendo-a
como um fator importante que interfere no processo de ensino-aprendizagem.
Corroborando com o pensamento do tedrico Henri Wallon, é necessdrio
considerar a complexidade dos nossos educandos (seres cognitivos, afetivos,
histéricos, sociais e culturais).

Diante de tudo que foi contemplado neste produto educacional, ressalta-se
cada vez mais a importéncia das relagdes vivenciadas no espago escolar, assim
como a necessidade de uma mediag&o pedagdgica adequada e de qualidade,
que certamente ird favorecer e facilitar o ensino da leitura. Com efeito, é
fundamental escolher boas obras literdrias, pensar e planejar atividades
contextualizadas e repletas de significado, levando as criangas a utilizar a leitura
socialmente, dialogando com o mundo que as cercam. Portanto, mesmo diante
de muitas dificuldades enfrentadas na Educagdo, ndo se pode perder a
esperanga, a dedicagdio e o compromisso. O essencial é a cada dia,afetar e
encantar nossas criangas...
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ANEXO A - Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, )
, concordo em conceder entrevista para Talita Furtado

Ferreira, integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas Educacado Infancia e Docéncia
(GEPEID) e mestranda do Programa de Pdés-Graduacao Gestdo de Ensino da Educacao
Basica (PPGEEB) da Universidade Federal do Maranhao (Campus de Sao Luis), para a
pesquisa intitulada: “ AFETIVIDADE E A FORMACAO DE CRIANCAS LEITORAS:
CONTRIBUICOES DA TEORIA WALLONIANA”.

Declaro estar ciente de que minha participagdo € voluntaria e que fui
devidamente esclarecido quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Declaro, ainda, estar ciente de que por intermédio deste Termo sédo garantidos a
mim os seguintes direitos: (1) solicitar, a qualquer tempo, maiores esclarecimentos sobre
esta Pesquisa; (2) ter ampla possibilidade de negar-me a responder a quaisquer questbes
ou a fornecer informagdes que julguem prejudiciais a minha integridade fisica, moral e

social.

Sao Luis, / /

Assinatura do (a) entrevistado(a)



UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS &
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO GESTAO DE ENSINO DA PPGEEB
EDUCAGCAO BASICA (PPGEEB)

ANEXO B - Carta de apresentacao para concessao de pesquisa de campo

Prezado(a) Senhora(a)

Vimos por meio desta apresentar-lhe o (a) estudante

regularmente matriculado(a) no Mestrado Profissional Gestdo de Ensino da
Educacao Basica, da Universidade Federal do Maranhdo para desenvolver uma

pesquisa de conclusao de curso, intitulada:

Na oportunidade, solicitamos autorizacao de Vossa Senhoria em permitir a
realizacdo da pesquisa neste recinto educacional para que o(a) referido(a) estudante
possa coletar dados por meio de observagdes, entrevistas, questionarios e outros
meios metodoldgicos que se fizerem necessarios.

Solicitamos ainda a permissao para a divulgacao desses resultados e suas
respectivas conclusdes, preservando sigilo e ética, conforme termo de
consentimento livre que sera assinado pelos sujeitos envolvidos na pesquisa.
Esclarecemos que tal autorizacdo € uma pré-condicao.

Colocamo-nos a disposi¢cao de V. S? para quaisquer esclarecimentos.

Sao Luis, / /

Coordenador do PPGEEB/UFMA



