UNIVERSIDADE DE TAUBATE

Jane Prado de Oliveira

A LITERATURA INFANTIL NA PRIMEIRA INFANCIA: uma
analise de praticas pedagogicas a partir da pesquisa-formacao

Taubaté — SP
2024



Jane Prado de Oliveira

Al_ITERATURA INFANTIL NA PRIMEIRA
INFANCIA: uma analise de praticas pedagogicas a
partir da pesquisa formacao

Dissertacdo apresentada a banca da Universidade de
Taubaté para obtencdo do Titulo de Mestre pelo
Mestrado Profissional em Educacdo Universidade de
Taubaté.

Area de Concentracio: Formacao de Professores para
a Educacdo Basica.

Linha de Pesquisa: Formacdo Docente e
Desenvolvimento Profissional.

Orientadora: Profa. Dra. Ana Maria Gimenes Corréa
Calil.

Taubaté — SP
2024



Grupo Especial de Tratamento da Informacé&o — GETI
Sistema Integrado de Bibliotecas — SIBI
Universidade de Taubaté - UNITAU

048l Oliveira, Jane Prado de

A literatura infantil na primeira infancia : uma anélise de praticas

pedagogicas a partir da pesquisa-formacao / Jane Prado de
Oliveira. -- 2024.

174 1. 1l

Dissertacao (mestrado) - Universidade de Taubaté,
Pro-reitoria de Pesquisa e Pos-graduacgéo, Taubaté, 2024.

Orientacdo: Profa. Dra. Ana Maria Gimenes Corréa Calil,
Pré-reitoria de Pesquisa e Pés-graduacao.

1. Educacao infantil. 2. Educacéo de zero a trés anos.
3. Literatura infantil. 4. Professores — Formacdao. 5. Pesquisa-
formacdo. I. Universidade de Taubaté. Programa de P6s-graduacédo
em Educacéo. II. Titulo.

CDD - 370

Ficha catalogréfica elaborada pela Bibliotecéaria Luciene Lopes - CRB 8/5275




JANE PRADO DE OLIVEIRA
A LITERATURA INFANTIL NA PRIMEIRA INFANCIA: uma analise de préaticas

pedagdgicas a partir da pesquisa-formacéo

Data:

Resultado:

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Ana Maria Gimenes Corréa Calil

Assinatura

Dissertacdo apresentada a banca da Universidade de
Taubaté para obtengdo do Titulo de Mestre pelo
Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade
de Taubaté.

Area de Concentracio: Formacao de Professores para
a Educacdo Baésica.

Linha de Pesquisa: Formacdo Docente e
Desenvolvimento Profissional.

Orientadora: Profa. Dra. Ana Maria Gimenes Corréa
Calil.

Universidade de Taubaté - UNITAU

Profa. Dra. Monica Appezzato Pinazza

Assinatura

Universidade de Sao Paulo - USP

Prof. Dr. Cristovam da Silva Alves

Assinatura

Universidade de Taubaté - UNITAU




Dedico este trabalho as criangas que passaram pela minha historia, deixando capitulos
especiais de descobertas e encantamentos proprios de quem habita e desbrava o territorio
magico da infancia. Nas suas diversas linguagens, a crianca compde a poesia inestimavel da
pureza.
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RESUMO

Inserir a crianca no mundo literario é dar-lhe a oportunidade de desenvolver-se em indmeros
aspectos, como a linguagem e a imaginacao. Esta inser¢do pode ocorrer desde muito cedo, e a
creche mostra-se como um espaco privilegiado por meio de um trabalho pedagdgico consciente
e bem planejado. Esta pesquisa tem como objetivo refletir sobre a importancia da atuagéo
docente no processo de mediacdo das experiéncias literarias com criancgas de zero a trés anos.
O problema apresentado é: quais sdo os saberes e as praticas dos professores da primeira
infancia ao utilizarem a literatura infantil na formacao leitora das criangas? A pesquisa € de
natureza qualitativa e teve como participantes nove professoras de criangas de zero a trés anos
de uma unidade de Educacéo Infantil de periodo integral, localizada em uma cidade do interior
paulista. Para a pesquisa, foram utilizados os seguintes instrumentos: um questionario on-line,
gravacdes e transcricdes de audios dos encontros, producgdes escritas individuais e coletivas
pelos professores e o diario reflexivo da pesquisadora. Foram realizados sete encontros de
pesquisa-formacdo com as nove professoras, tendo em vista seu carater colaborativo e reflexivo,
bem como as necessidades formativas apresentadas pelas professoras. Ao final desses
encontros, houve uma entrevista semiestruturada realizada individualmente com as
participantes. A partir da coleta dessas informacdes, prosseguiu-se com a andlise de prosa. Os
resultados indicam elementos significativos da pratica pedagogica para o estreitamento da
triade professor-crianca-livro, apontamentos das professoras sobre os desafios encontrados no
cotidiano da creche, os processos de pesquisa-formacao realizados com o grupo e, por fim, a
exposicao de trechos do diario reflexivo da pesquisadora com registros de suas percepcoes e
reflexdes diante das experiéncias de pesquisa e formacdo com as professoras.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo Infantil. Educagéo de zero a trés anos. Literatura infantil.
Formacdo continuada de professores. Pesquisa-formacéao.



ABSTRACT

To introduce children to the literary world is to give them the opportunity to develop themselves
in numerous aspects, such as language and imagination. This integration can happen from a
very young age, and the daycare center proves to be a privileged space through conscious and
well-planned pedagogical work. This research aims to reflect on the importance of teacher
involvement in the mediation process of literary experiences with children aged zero to three
years old. The problem being addressed is: what knowledge and practices do early childhood
teachers possess when using children’s literature to promote reading skills? The research
utilizes a qualitative method and involves nine teachers of children aged zero to three years old
from a full-time educational institution located in the countryside of Sdo Paulo state. For this
research, seven research-formation meetings were conducted to promote collaboration and
reflection, taking into account the teachers’ formative needs. At the end of these meetings,
individual semi-structured interviews were conducted with the participants. The research
instruments used included an online questionnaire, recordings and audio transcriptions of the
meetings, individual and collective written productions, and the researcher’s reflective diary.
Based on the information gathered, André’s (1983) prose analysis method was followed. The
results indicate significant elements of pedagogical practice in relation to the teacher-child-
book dynamic, teachers’ observations about the daily challenges in the daycare center, the
processes of formation-research conducted with the group, and finally, the presentation of
selected excerpts from the researcher’s reflective diary, which includes her perceptions and
reflections on the research experiences and teacher training.

KEYWORDS: Early childhood education. Education from zero to three years. Children's
literature. Teacher Training. Research-development.
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MEMORIAL

Falar da minha infancia é algo que mexe demais comigo... Tenho muitas lembrangas e,
embora sinta um certo receio de “fantasiar” alguma parte (tendo em vista que a memoria ja ndo
€ mais a mesma, pois 0 tempo inevitavelmente apaga alguns detalhes), pretendo aqui me
esforcgar para relaté-las com aquilo que, no momento, sou e sinto.

Nasci na capital de Sdo Paulo em 1983. Sou a cagula de trés filhos, sendo a uUnica
menina. Meus pais, de origem humilde, foram muito jovens para a grande metrépole, Sdo Paulo.
Uma caicara e um nordestino, de origens diferentes e sonhos em comum: melhores condi¢bes
de vida. Uma histdria parecida com a de muitos brasileiros.

Em S&o Paulo, moramos até os meus sete anos e é de & que guardo as melhores
lembrancas da infancia, pois meus parentes viviam proximos de nos, dando lugar as
brincadeiras com os primos e ao estreitamento de vinculos afetivos com a familia. Dessas
minhas primeiras lembrangas, hd uma em especial: a leitura de gibis. Este entretenimento era
algo corriqueiro entre meu pai, irmaos e alguns primos. A curiosidade e a motivacdo para
decifrar as letras que compunham aquelas histdrias tornaram-se, para mim, um caminho em
busca da leitura e da escrita.

Tendo a leitura e a escrita como meu “objeto” de desejo aos quatro anos, lembro-me de
minha mae me dando um caderno e escrevendo palavras para que eu pudesse copia-las. Neste
caderno, aprendi a escrever meu primeiro nome e algumas palavras que tinham significado para
mim, pois ali minha mée escrevia tudo o que eu lhe pedia.

Sobre o aprendizado da leitura, Wiezzel e Manzoni (2012, p. 48) apontam seu
envolvimento com “as vivéncias do leitor em formacdo, visto que suas experiéncias sao
acionadas nesse processo para possibilitar as associacdes entre texto € mundo”. Trazer neste
memorial minha vivéncia familiar em contato com os gibis como fonte de leitura é mostrar uma
parte importante de mim que me levava, pouco a pouco, ao interesse em aprender a ler e a
escrever a fim de ampliar minhas percepgdes sobre o que aquele objeto (gibi) possuia e, assim,
produzir minhas proprias historias.

Aos cinco anos, entrei na “tao sonhada escola”. Meu primeiro dia fica até hoje guardado
na memoria, com detalhes que me fazem perscrutar varias experiéncias. O “prézinho”, como
era chamado na época, era literalmente meu segundo lar. Eu amava tudo o que vivia ali e tinha
muito carinho pela minha primeira professora e meus colegas.

Destaco aqui que, enquanto professora de criangas, muitas vezes reflito sobre minhas

proprias lembrangas da infancia. No comego da profissdo, por falta de experiéncia, eu as



utilizava para comparar e orientar a minha prética, elevando a educacéo que havia recebido e
criticando a educacdo dada as criangas na época, sem muitos critérios e imparcialidade na
analise. Eu carregava certas crencas, discutidas por Névoa (2022), Shulman (2014) e Tardif
(2013), definidas por Marcelo (2009, p. 15) como “premissas que as pessoas tém sobre aquilo
que consideram verdadeiro”. Com o tempo, comecei a ressignificar essas lembrangas e me servi
delas para me conectar com as criangas, buscando entender sobre seus sentimentos e suas
historias.

No comeco de 1990, minha familia e eu nos mudamos para uma cidade do interior de
Sao Paulo e l4 iniciei 0 1° ano. Meu desejo pela escrita e pela leitura me permitiu aprender a ler
e escrever com rapidez, destacando-me como aluna e como alguém que gostava de ajudar seus
colegas nas atividades escolares.

Em 1998, iniciei o curso de magistério, no qual tive excelentes professores que me
motivaram ainda mais a exercer a profissao no futuro. No entanto, foi durante o estagio que
comecei a presenciar muitas situacdes problematicas: salas lotadas, vérias criangas com
dificuldades de aprendizagem e comportamento, professores desmotivados (exceto alguns),
falta de parceria com as familias, gestores pouco acessiveis, entre outras questdes. Para uma
adolescente de dezesseis anos, tudo aquilo era demais. As decepc¢des me fizeram repensar cada
vez mais a minha escolha.

Tardif (2013) fala sobre a degradacéo profissional dos professores em seu texto “A
profissionalizacdo do ensino passados trinta anos: dois passos para a frente, trés para tras”,
mostrando que a profissdo se torna menos atraente devido a falta de valorizacao e aos problemas
envolvidos, incluindo a inseguranga no emprego.

Devido a falta de oportunidades de trabalho na docéncia, aos dezenove anos iniciei um
curso de graduacdo em Ciéncias da Computacdo. Mesmo em um curso completamente
diferente, um professor reconheceu minha habilidade em ensinar. No entanto, por questdes
financeiras, ndo consegui continuar com 0 curso.

Alguns anos mais tarde, participei de diferentes concursos e passei em dois concursos
para atuar como professora na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental. Comecei a trabalhar
efetivamente em 2007, em uma pequena cidade vizinha aquela em que eu morava. A escola
ficava em um bairro com uma comunidade bastante carente.

No meu primeiro dia como professora, tive a alegria de contar com uma professora e
supervisora aposentada que havia ficado até entdo com a turma como eventual. Ela me

acompanhou por alguns dias e me ajudou muito. Através dela, senti-me mais segura para



continuar com a turma. Ela me contou sobre algumas particularidades dos alunos e me deu dicas
sobre como continuar o processo de alfabetizacédo das criangas. Ao refletir sobre esses poucos
dias que passamos juntas e entender a importancia deles para a minha inicializacdo docente,
lembro-me das consideracdes de Novoa (2022) quando ele destaca as residéncias docentes
como fundamentais para a integracao na profissao, contando com o apoio de profissionais mais
experientes. Hoje, percebo que essa vivéncia com uma professora experiente nos meus
primeiros dias se assemelha a essa realidade.

Entre os variados desafios enfrentados em relacédo as necessidades dos alunos, acredito
que tenho acertado em alguns pontos e errado em outros, mas sempre com o objetivo de acertar
e buscar alternativas para ser uma profissional docente mais eficaz. Sempre percebi lacunas no
meu processo, mas o desconforto me impulsionava a buscar alternativas, inclusive com meus
pares. Em suas consideracdes sobre o conhecimento docente, Tardif (2013) aponta os saberes
experenciais, adquiridos por meio da pratica profissional e articulados com outros saberes,
como os saberes sociais, disciplinares e curriculares.

Ja no meu primeiro ano de docéncia, passei no vestibular e comecei a cursar Pedagogia
pela Ufscar, 0 que me proporcionou contato com materiais e literatura riquissimos, motivando-
me a adotar uma postura cada vez mais reflexiva diante em relacdo a pratica docente.

Anos mais tarde, passei a trabalhar exclusivamente com a Educacdo Infantil e comecei
a fazer estadgio em outra cidade. Durante esse periodo na faculdade, tive uma experiéncia
excelente com duas professoras: uma professora alfabetizadora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e outra que atuava na Educacédo Infantil em uma creche. Como ja era professora,
pude trocar muitas ideias, experiéncias, reflexdes e materiais com elas. Esse estagio foi
extremamente relevante para minha carreira e aqui destaco que essas professoras haviam
participado de um curso oferecido pela faculdade com orientacdes para receber estagiarios.
Acredito que essa iniciativa da instituicdo fez toda a diferenca. A importancia de a faculdade
estabelecer uma ponte com a escola é ressaltada por Novoa (2022), que aponta a necessidade
de os alunos estarem em contato com a realidade da vida docente.

Atuar como professora na Educacdo Infantil foi uma verdadeira experiéncia de
aprendizado para mim. Foi ali que resgatei muitos significados adormecidos da educacdo e
ressignifiquei tantos outros. Desde entdo, comecei a olhar para a infancia sob uma perspectiva
qgue me faltava e passei a relaciona-la com varias teorias. Entre altos e baixos, fui exercendo
minha profissdo e aprendendo com ela. Nesse processo de transformacdo, fui ganhando mais

confianga e desenvolvendo habilidades necessarias para o exercicio da docéncia.



Atualmente, tenho um trabalho nas redes sociais em que disponibilizo materiais e
contetdos relacionados a educagdo. Neste espaco virtual, encontro a oportunidade de
compartilhar anseios, desejos, conhecimentos e viabilizar trocas de ideias. Muitos materiais tém
sido compartilhados e até mesmo difundidos em outros paises, 0 que me traz uma
responsabilidade cada vez maior.

E foi assim que cheguei até aqui, no Mestrado Profissional em Educagdo, um sonho
antigo que se realizou no momento certo. Através desse curso, tenho tido a oportunidade de
participar de diversos encontros, algumas vezes com excelentes professores, outras vezes
comigo mesma em diferentes versdes, mas com o mesmo propdsito: a busca por mais qualidade

na Educacéo.
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1 INTRODUCAO

Realizar uma pesquisa voltada ao trabalho docente com criangas de zero a trés anos é
uma das minhas inspiracdes e aspiracdes como professora que trabalha com criangas desta faixa
etaria ha muitos anos. Eu me inspiro neste trabalho repleto de tantas demandas, tdo importante
para o desenvolvimento integral das criancas, e aspiro por uma maior visibilidade desse
profissional, principalmente em suas acdes e formacdes.

Ao trazer uma parte de um cotidiano que permeia a Educacéo Infantil, concebendo a
literatura infantil como uma ferramenta pedagdgica potente, ecoam em mim as lembrancas de
qguando eu era crianca, mergulhava em historias infantis, desfrutava do prazer de aprender a
ler... E anos mais tarde me tornei professora. A professora que escolhia os livros, contava as
historias, refletia sobre as intervencgdes, observava o comportamento das criancas ao terem
contato com os livros... E alguns anos mais tarde (até os dias atuais) me arrisco em inventar e
escrever poemas e contos infantis, num didlogo interno estabelecido entre meu eu-crianca e 0
meu eu-adulto, confrontando entre o “certo” e o “errado”, o “possivel” e o “impossivel”, o
“magico”, o “real” e o “demasiado irreal” que pairam sobre a incrivel arte de viver.

Deste dialogo interno estabelecido entre infancia, docéncia e literatura, vejo uma
possibilidade: dialogar com outras vozes que vivem a docéncia de criancas tdo pequenas,
refletindo sobre seus saberes e praticas. Estabelecer este dialogo com outras vozes que ressoam
na educacdo € uma maneira de ampliar as visdes para novos horizontes e vislumbrar a beleza
de um processo colaborativo.

A literatura infantil na primeira infancia tem sido objeto de estudo no meio académico
e tem mostrado sua relevancia no desenvolvimento da crianca, considerando diferentes
dimensGes, como a cognitiva, a afetiva, a social, além de tantas outras que influenciam na vida
presente e futura (Moreira, 2020; Modesto-Silva, 2019; Borella, 2016).

Para a insercdo da crian¢ca no mundo literario, ha a contribuigdo da familia e da escola.
Nas familias, infelizmente, a leitura ndo é algo comum em todos os lares, mas na escola, até
Mesmo em espacgos com criangas tao pequenas, como nas instituicoes de Educagdo Infantil que
atendem a faixa etaria de zero a trés anos, a literatura infantil, com suas diversas manifestacdes,
deve ser uma realidade nesses espacos privilegiados de vivéncias e conhecimentos.

Contudo, mais do que encarar as praticas pedagogicas como uma “obrigacdo” do

docente, ha de se destacar que este trabalho, inicialmente, deve ser estudado, refletido,
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planejado, ou seja, estar imerso em agdes que, de fato, tornam a experiéncia literéria rica e
significativa para as criangas, pois isso sim pressupde uma educacgdo que faz sentido & medida
gue se conecta com a infancia e a vida das criancas.

Certamente, este trabalho ndo é algo simples, pois envolve individuos com suas
personalidades, suas historias, suas maltiplas experiéncias, suas reflexdes... Por outro lado,
temos a Educacdo Infantil com suas especificidades... E, enfim, temos a crian¢a com a sua
subjetividade, assim como também os adultos que a acompanham neste processo. Neste
panorama, vé-se um arsenal infinito de variaveis que se movimentam constantemente e
constroem outras tantas realidades também vividas e sentidas de maneiras diferentes ou
similares, mas nunca iguais.

Esta pesquisa propde um olhar para o professor, tomando por base seus saberes e
fazeres, tendo seu trabalho com a literatura infantil na educacéao de criancgas de zero a trés anos
sob uma perspectiva que traz informagdes pertinentes ao processo pedagdgico, pois este
profissional traz consigo uma bagagem valiosa de conhecimentos. Ademais, destaca-se aqui
um olhar paralelo a crianca nos seus trés primeiros anos de vida, concebendo-a a partir de ideias
substancialmente mais humanas* sobre a infancia e, quica, mais fiel e respeitosa em relagio as
suas particularidades.

Diante do exposto, a iniciativa de encontrar-se com estes professores a partir da
pesquisa-formagao mostra-se como uma possibilidade potente de ouvir estes profissionais e dar
voz as suas necessidades, integrando as peculiaridades da instituicdo em que trabalham e
construindo, junto a eles, conhecimentos que abarcam suas realidades vividas e sentidas, dentro
de um processo critico, colaborativo e transformador (Bandeira, 2016).

Ademais, surge a entrevista individual semiestruturada que, conforme Boni e Quaresma
(2005), se apresenta como uma proposta de ouvir e dialogar com estes professores de forma
individual, com questdes que abrem espaco para conversas pertinentes ao processo vivido nos
encontros, bem como aprofundar as concep¢des destes profissionais.

Para dar continuidade a este processo colaborativo, havera a construcdo do Padlet, um
aplicativo de painel virtual com textos, imagens e fotografias que mostram as riquezas do
trabalho docente voltado para a literatura infantil para as criancas. O painel servird como uma
maneira de tornar visiveis ao grupo as possibilidades de mediagdes, bem como a criacdo e o

uso de materiais complementares, além da indicacédo de livros infantis.

! Ideias embasadas em estudos sobre a infancia na sua esséncia, considerando a humanidade de um ser que vive
uma etapa importante da vida, possui variadas habilidades e estd em constante desenvolvimento.
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Aos formadores de docentes da primeira infancia seré disponibilizado um e-book com
propostas de encontros que auxiliem na formagdo continuada de professores, sob um viés
investigativo que inspire o desenvolvimento de ideias e praticas pedagdgicas mais significativas
diante da imersao literaria de criancas de zero a trés anos.

Como forma de delinear as razbes que estabelecem a realizacdo da pesquisa, neste
capitulo serdo apresentados a justificativa, a delimitacdo do estudo, o problema formulado, o
objetivo geral e os objetivos especificos, bem como a organizacdo do projeto.

O presente trabalho intitulado “A Literatura Infantil na primeira infancia: uma analise
de préticas pedagdgicas a partir da pesquisa-formacao” foi desenvolvido tendo em vista a
necessidade de mostrar, numa perspectiva reflexiva e analitica, os saberes e os fazeres docentes
com relacdo ao uso da literatura infantil com as criangas de zero a trés anos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), importante documento
norteador do curriculo escolar, apresenta em seus objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
voltados para a faixa etéaria de zero a trés anos, acdes que levam a crianga a ter contato com
diferentes géneros textuais. Estes e outros apontamentos configuram a a¢do do professor como
importante mediador do acesso das criancas a literatura; acesso este que pode ser, até mesmo,
o primeiro e, infelizmente, o Unico, considerando que muitas familias brasileiras ndo tém a
literatura como hébito em seus lares ou ndo a dispdem com facilidade. Como complemento a
estes apontamentos, para Souza e Bortolanza (2012), a literatura infantil € um instrumento
essencial para a formacéo de leitores e pode ser introduzida desde os primeiros meses de vida,
considerando a compreensao do desenvolvimento da crianca.

No que diz respeito as praticas e saberes do docente de Educacdo Infantil, a luz de
Shulman (2014) e Roldéao (2007), é necessario evidenciar sua complexidade e especificidade,
gue se constroem e se consolidam a partir de diferentes elementos, podendo transformar o
conhecimento e tornar sua préatica cada vez mais eficaz. Pesquisar as a¢des e 0s pensamentos
dos professores em relacédo a literatura infantil e o seu uso com bebés e criangas bem pequenas
em contextos de Educacdo Infantil € uma oportunidade de ndo apenas ressaltar a importancia
do profissional docente nessa faixa etéria (revelando suas a¢Ges e saberes decorrentes e, talvez,
desconhecidos), mas também estimular a reflexdo sobre a préatica, reformulando-a quando
necessario e construindo novas agdes ainda mais significativas para a aprendizagem das
criangas. A partir disso, € importante considerar e destacar uma formagdo docente continuada
que, segundo Ndévoa (2022), precisa ser repensada diante de modelos indiferentes as reais

necessidades da escola e dos professores. Ele aponta que a formagdo continuada precisa ser
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refletida e tratada de forma mais coletiva, na qual os professores se empenhem em um trabalho
em equipe e em uma reflexdo conjunta, fomentando “comunidades profissionais docentes”.
Dessa forma, trazer a formacao para a pesquisa e a pesquisa para a formacdo mostra-se um
promissor percurso de pensar e agir colaborativamente, de forma que o pesquisador e 0s
participantes se tornem parceiros do processo.

Cabe destacar ainda que o tema se insere na area de concentracdo das analises e
pesquisas desenvolvidas no grupo de pesquisa intitulado “Educacdo: desenvolvimento
profissional, diversidade e metodologias”. A pesquisa estd vinculada a linha de pesquisa
Formacdo Docente e Desenvolvimento Profissional do Programa de Pés-Graduagdo Mestrado
Profissional em Educacdo da Universidade de Taubaté — MPE UNITAU, junto ao Projeto de
pesquisa “Processos e praticas de formacgéo”, cujo objetivo € estudar os processos de formacéo
docente para a Educacdo Baésica, politicas de formacdo continuada, na perspectiva do
desenvolvimento profissional.

Este trabalho foi realizado em uma unidade de Educacdo Infantil municipal de periodo
integral localizada em uma cidade do Vale do Paraiba, regido do interior de Sdo Paulo, onde ha
27 unidades escolares municipais, com atendimento dos segmentos da Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental | e Il. Dessas unidades, ha cinco com horario integral que atendem,
exclusivamente, a faixa etaria de zero a trés anos, nomeadas como “EMEIPI” (Escola Municipal
de Educacéo Infantil de Periodo Integral).

Essa unidade de Educacdo Infantil atua com criancas de zero a trés anos das 7h30 as
17h00. Durante a pesquisa, possuia quatorze docentes, sendo sete professores que trabalhavam
no periodo matutino, das 7h30 as 11h30, e outros sete que trabalhavam no vespertino, das 13h00
as 17h00. Nas tercas-feiras, das 17h15 as 20h15, os docentes se reuniam para cumprir o HTC
(Horéario de Trabalho Coletivo), onde eram realizados momentos de trocas entre os pares,
avisos, formacg0es internas e externas, estudos e tantas outras agdes afins e pertinentes ao
contexto.

Todos os participantes da pesquisa séo do sexo feminino e, do total, seis eram efetivas,
guatro eram contratadas em carater temporario e quatro eram eventuais. Cabe destacar que, ao
longo da pesquisa, o quadro de professores alterava-se entre contratados e eventuais, de acordo
com as saidas temporéarias de docentes efetivos para a atribuicdo em outros cargos de gestao,
licencas de salde ou de assuntos particulares.

Nesta unidade de Educacdo Infantil havia 149 criangas matriculadas e estava organizada

em sete turmas, sendo uma de Bercario |, trés de Bercario 11 e trés de Maternal. No Bergério |
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havia 17 criangas matriculadas. Nos Bercarios I, 20 criangas em cada turma, com um total de
60 criangas. Por fim, nos Maternais, 24 criangas em cada turma, sendo um total de 60 criangas
nesta etapa.

Cada turma possuia uma professora para cada periodo, sendo uma professora
responsavel pelo periodo da manhd e outra responsavel pelo periodo da tarde. Além disso, cada
turma tinha duas auxiliares de desenvolvimento infantil que trabalhavam em periodo integral
na mesma sala. Neste sentido, a turma contava com trés adultos sendo uma professora e duas
auxiliares. Comparada as outras quatro EMEIPIs desta cidade, esta era a unidade com mais
turmas, professores e criancas atendidas, correspondendo a uma parcela significativa de
amostragem.

O trabalho docente com criancas de zero a trés anos possui diversas especificidades e
desafios, considerando as caracteristicas e particularidades dessas criancgas, as complexidades
do ensino, as questdes do cotidiano na educacdo de bebés e criancas bem pequenas, além de
outros fatores relacionados.

Ser professor nos trés primeiros anos de vida de uma crianca envolve conhecimentos e
praticas que moldam uma pratica pedagdgica sofisticada e comprometida com o
desenvolvimento infantil. Além disso, a demanda por esses profissionais tem aumentado cada
vez mais devido ao aumento nas matriculas de bebés e criangas bem pequenas em unidades de
Educacdo Infantil. Por outro lado, quando introduzida no contexto da educagédo de zero a trés
anos, a literatura infantil se mostra uma poderosa ferramenta para envolver a crian¢a no mundo
da leitura, construindo uma base sélida para a fruicdo da leitura e o desenvolvimento da
linguagem.

Pensando na busca por uma educacao de qualidade, nas areas de “pratica pedagogica na
educacdo de zero a trés anos” e “literatura infantil”, cabe a seguinte questéo:

Quais sdo os saberes e as praticas dos professores de Educacdo Infantil ao
utilizarem a literatura infantil na formacao leitora de criancas de zero a trés anos?

A partir da proposta de pesquisa-formacao e entrevista semiestruturada, essa questdo
delineara o seu percurso, buscando o aprimoramento profissional no que tange a formacao

leitora de bebés e criancas bem pequenas.

1.1 Objetivos
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Pretende-se, a partir de uma pesquisa-formacédo, comprometida com estudos e reflexdes
compartilhados entre professores de criancas de zero a trés anos em uma unidade de Educacgéo

Infantil, alcancar os seguintes objetivos:

1.1.1 Objetivo Geral

Analisar, por meio de um processo formativo, como a literatura infantil € pensada e
trabalhada por professores de criancas de zero a trés anos em uma unidade de Educacéo Infantil

integral.

1.1.2 Objetivos Especificos

e Identificar as necessidades dos professores ao trabalhar a literatura infantil com
criancas de zero a trés anos;

e Identificar os beneficios e as possibilidades de préaticas pedagdgicas que inserem
a crianca no mundo literario, considerando suas especificidades;

e Analisar como as trocas de ideias e experiéncias podem ser (teis em um processo
formativo como a pesquisa-formacéo, inclusive em relagdo ao conhecimento
sobre literatura infantil;

e Produzir um e-book com propostas de intervencGes em encontros formativos
com professores da Educagédo Infantil, inspirando o trabalho com a literatura

infantil na educacéo de bebés e criancas bem pequenas.

1.2 Organizagéo do Trabalho

Esta pesquisa estd organizada em capitulos que, por sua vez, delineiam o percurso
tedrico e metodoldgico.

Inicialmente, ha o memorial da pesquisadora com o relato de sua trajetoria escolar e
profissional, bem como algumas reflexdes que acompanham suas experiéncias e embasamentos
pertinentes de tedricos.

No primeiro capitulo, tem-se a introdugdo, onde é apresentado o problema da pesquisa,

advindo de apontamentos e inquietacGes da pesquisadora. Além disso, ainda neste capitulo séo
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apresentados a relevancia de estudo, a delimitacdo, o problema, o objetivo geral e os objetivos
especificos.

No segundo capitulo, ha a revisao de literatura, na qual a pesquisadora apresenta um
panorama de pesquisas correlatas e topicos com embasamentos tedricos pertinentes ao
delineamento de ideias, sendo estes um alicerce a construcdo dos conhecimentos relacionados
a pesquisa.

No terceiro capitulo, hd o percurso metodologico da pesquisa, com o detalhamento das
seguintes subsecdes: Participantes, Instrumentos de Pesquisa, Procedimentos para a producgéo
de dados e Procedimentos para Analise dos Dados.

No quarto capitulo, apresentam-se os Resultados e Discuss&o.

Em seguida, no quinto capitulo, estdo as Consideracdes e as Referéncias.

Por fim, nos Anexos e Apéndices constam os instrumentos elaborados pela pesquisadora

e pela Universidade de Taubaté.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Nesta secdo, encontra-se um panorama das pesquisas de artigos encontrados na base de
dados da Capes, trazendo como assunto a literatura infantil, a Educacdo Infantil e pesquisa-
formacdo ora juntos, ora separados. Em seguida, haver4 uma abordagem sobre a Educagéo
Infantil no Brasil, saberes e fazeres docentes e, por fim, livros e literatura desde a aurora da

vida, com respectivos desdobramentos.

2.1 Panorama de Pesquisas Correlatas

No sentido de enriquecer este trabalho, partiu-se para outras pesquisas e trabalhos
subsidiados pela pesquisa-formacdo no contexto da Educacdo Infantil. Para isso, a procura
direcionou-se a base de dados da Capes, tendo como descritores “pesquisa-formagio” e
“Educacdo Infantil” encontrados em qualquer campo de busca e revisados por pares, resultando
em 56 artigos. Desses, foram selecionados cinco artigos considerando a perspectiva real da
palavra “pesquisa-formagdo” ¢ do contexto “Educacdo Infantil”, uma vez que as palavras
“pesquisa” e “formacdo” foram consideradas morfologicamente dissociadas na busca realizada
pelo site, descaracterizando seu significado.

A seguir, temos o quadro referente as pesquisas dos artigos cientificos:

Quadro I. Descritores da pesquisa correlata

Descritores: “pesquisa-formagao” e “Educacao Infantil”

Artigo Autor(a) ou autores Ano | Dados
Pesquisa-formagdo: diarios SOUSA, Clara Maria Miranda de;
reflexivos sobre os cuidados com . 2021 | Capes

~ .. | RIBEIRO, Marcelo Silva de Souza
professoras da Educacéo Infantil
I,Edl_Jca(;ao_ para as relago?s RAIMUNDO, Alessandra Cristina;
étnico-raciais na  Educacédo . 2021 | Capes
T . TERRA, Dinah Vasconcellos

Infantil: a historia de Sophia
A afetividade nos documentos | AMORIM, Gabriela de Castro
oficiais da Educagdo Infantil: | Loech; CALIL, Ana Maria Gimenes | 2020 | Capes
uma questéo a ser explorada Corréa
Arte, estética e didlogo na
Educacdo Infantil: registros | FERREIRA, Michelle Dantas; 2018 | Capes
invisibilizados e  sentidos | GUEDES, Adrianne Ogéda P
(des)sensibilizados
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Natureza e sociedade:
contribuicbes da  pesquisa- | BAHIA, Celi  Costa  Silva; 2017 Capes
formagdo na construcdo de | MOCHIUTTI, Solange
saberes e fazeres no bercario
Descritores: “literatura infantil” e “primeira infancia” ou “bebés” e “livros”
Artigo Autor(a) ou autores Ano | Dados
RAMOS, Flavia Brocchetto; PINTO,
Interacdo de bebés com livro | Marcela Lais Allgayer; GIROTTO,
L . . 2 . 2018 | Capes
literario Cyntia Graziella Guizelim Simd&es
Literatura infantil e primeira
infancia: politicas e praticas de | SOUZA, Renata Jungueira de 2016 | Capes
leitura
Descritores: “bebés livros”
Artigo Autor(a) ou autores Ano | Dados
“Pode deixar rasgar?” Relacdo e
subjetividade no cotidiano com | SALUTTO, Nazareth 2020 | Capes
bebés e livros na creche

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

No artigo “Pesquisa-formacdo: diarios reflexivos sobre os cuidados com professoras da
Educacéo Infantil”, Souza e Ribeiro (2021) utilizaram a pesquisa-formac¢do como metodologia
de carater qualitativo para desenvolverem encontros formativos e, através deles, compreender
maneiras de vivenciar o cuidado nas praticas pedagogicas de professoras de Educacdo Infantil.
Utilizou-se como instrumento de analise os diarios reflexivos produzidos pelas docentes
durante o processo formativo, tendo como foco dois encontros especificos. Neste caso, a
pesquisa-formagdo foi articulada com a fenomenologia hermenéutica “heideggeriana” numa
perspectiva de compreensdo de si e de suas a¢bes no fazer da experiéncia.

Com elementos de sentido sob o viés do cuidado e suas respectivas dimensdes, a
pesquisa-formacao permitiu a participacao ativa das professoras, trazendo espacos de escuta e
reflexdo da prética, encontros com a identidade pessoal e docente, a tomada de uma consciéncia
mais viva e dindmica, descobertas e a busca pela melhora pessoal e profissional, conforme se
verifica nos relatos escritos e analisados dos diérios reflexivos.

Raimundo e Terra (2021) narram a experiéncia de uma professora de Educacao Fisica

na Educacgéo Infantil através do artigo “Educag¢ao para as relagdes étnico-raciais na Educacéao
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Infantil: a historia de Sophia”. Ao perceber uma situagdo preconceituosa envolvendo sua aluna
(Sophia, de quatro anos), a professora parte para um processo de pesquisa e formagéo, tendo
como objetivo a problematizacdo da historia da cultura africana e as representacdes estéticas
negras. Assim, a professora produziu um planejamento de ensino envolvendo literatura infantil,
jogos, brincadeiras, confecgéo de bonecas Abayomi e outros recursos reconhecedores da cultura
africana e construtores de uma identidade negra positiva. Seu trabalho permitiu a participagédo
e envolvimento das familias, professoras de Educacdo Infantil da unidade e até mesmo a
participacdo de outras pessoas da comunidade.

No que concerne a pesquisa-formacdo, percebe-se na experiéncia relatada que a
professora revela o processo como algo capaz de produzir reflexdo, didlogos e conhecimentos
de um saber/fazer vinculado ao olhar para si e para o outro em diferentes dimensdes.

Em “A afetividade nos documentos oficiais da Educacdo Infantil: uma questdo a ser
explorada”, Amorim e Calil (2020) utilizaram a pesquisa-formacao ao longo de seis meses para
refletir com um grupo de professores de Educagdo Infantil acerca da dimensdo afetiva
apresentada nas leis que regem e direcionam este segmento da educacdo. Para isso, houve
destague e aproximacao da teoria walloniana para a construcéo de conhecimentos dos docentes,
além da apresentacdo de documentos com leis, diretrizes e pareceres correspondentes (direta ou
indiretamente) & primeira infancia em diferentes aspectos, inclusive no que se refere a
afetividade.

Ainda sobre esta pesquisa de Amorim e Calil (2020), destaca-se que agdes teoricas e
praticas foram produzidas durante os processos formativos, permitindo reflexdes e discussdes
pertinentes ao tema, como se percebe através dos relatos dos professores envolvidos. Neste
sentido, cabe destacar neste processo formativo a constatagdo de um conhecimento superficial
sobre os documentos, ensejando um estudo mais aprofundado por parte dos professores; a
participacdo mais ativa dos professores no processo formativo, considerando seu protagonismo,
suas falas e reflexdes como constructos importantes ao desenvolvimento pessoal e coletivo.
Além disso, a pesquisa aponta um ganho qualitativo dos professores nos conhecimentos
tedricos e nas suas condugdes praticas.

A pesquisa-formacgéo também foi utilizada pelo grupo de pesquisa apontado no artigo
“Arte, estética e didlogo na Educacdo Infantil: registros invisibilizados e sentidos
(des)sensibilizados™ de Ferreira e Guedes (2018), tendo como objetivo a reflexdo sobre as
praticas recorrentes nas instituicdes de Educacdo Infantil que, por sua vez, produzem tensdes

entre os profissionais nelas atuantes.
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Neste artigo, as autoras falam brevemente da composigéo dos participantes, sendo estes,
em sua maioria, formados por profissionais que trabalham nas redes pablicas municipais do Rio
de Janeiro, o que, segundo elas, permite uma aproximacéo da realidade permeada pelo contexto
educacional do local e da etapa estudados. Embora a pesquisa-formacédo nédo seja em si o foco
do estudo, as autoras abordam sua importancia para a constituicdo de uma formacéo e pesquisa
que superem o modelo tradicional e estabelecam uma relagdo mais organica entre estas
atividades. No delinear de trés aspectos investigados (formacgéo docente, as praticas docentes e
o didlogo entre a arte, a educacédo estética e a Educacdo Infantil), Ferreira e Guedes (2018)
abordam um panorama de situagdes cotidianas escolares problematizadas por uma realidade
que se choca com os documentos legais produzidos.

Ainda sobre pesquisa-formagao, através do artigo “Natureza e Sociedade: contribui¢oes
da pesquisa-formacao na construgao de saberes e fazeres do bergario”, Bahia e Mochiutti (2017)
apresentam partes do processo formativo bem como seus respectivos beneficios para a
construcdo do saber e da pratica docente voltada para os bebés numa unidade de Educacdo
Infantil, no municipio de Belém.

O grupo formado por 16 professoras recém-concursadas teve a oportunidade de,
inicialmente, partilhar seus saberes e experiéncias, servindo de base para reflexdes e ampliagdes
de conhecimentos significativos. As necessidades, expectativas e duvidas das professoras
também foram levadas em consideracdo no intuito de garantir maior relevancia as
aprendizagens envolvidas acerca do trabalho com os bebés no meio fisico, natural e social. Ao
longo dos encontros formativos, os docentes discutiram sobre as especificidades de suas
praticas com os bebés, permitindo dialogos sobre assuntos pertinentes ao processo e debates de
sensibilizacdo frente ao tema proposto.

Nesta perspectiva, as autoras afirmam que a pesquisa-formacdo trouxe varias
contribuigcdes ao processo formativo das professoras, possibilitando mudancgas significativas
para 0 pensar e 0 agir docente, ampliando seu conhecimento. Além disso, as experiéncias
alimentadas na formacdo e no cotidiano da unidade foram inseridas aos planejamentos e
oportunizadas aos bebés, garantindo-lhes vivéncias e aprendizagens relevantes ao seu
desenvolvimento.

ApOls a pesquisa mencionada no panorama de artigos acima, Seguiu-se para outra
pesquisa no mesmo banco de dados. Desta vez, o foco era encontrar artigos que mencionassem
o trabalho pedagogico, preferencialmente com criangas de zero a trés anos referentes a literatura

ALY

infantil. Sendo assim, os descritores foram “literatura infantil”, “primeira infancia”, “bebés” e
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“livros” em qualquer campo de busca, resultando em 4974 artigos. No entanto, através da leitura
dos 50 primeiros resumos, verificou-se que nem todos os artigos estavam de acordo com o
objetivo da pesquisa, permitindo a escolha de apenas dois, sendo estes: “Interacdo de bebés com
livro literario”, de Ramos, Pinto e Girotto (2018), e “Literatura infantil e primeira infancia:
politicas e praticas de leitura”, de Souza (2016).

N&o obstante, considerando os resultados escassos, houve uma nova busca de artigos,
desta vez considerando como descritor “bebé livros”. Foram encontrados 2004 artigos, mas dos
primeiros 50, apenas um chamou a atencdo considerando o objetivo proposto. O artigo
encontrado chama-se “Pode deixar rasgar? Relagdo e subjetividade no cotidiano com bebés e
livros na creche”, de Salutto (2020).

No que se refere ao artigo de Ramos, Pinto e Girotto (2018), ao analisarem a interacdo
de criancas de 18 a 24 meses em situacdo de mediacdo de leitura, relatam seus interesses,
curiosidades e participacdo ativa diante das propostas vinculadas ao momento de leitura. Diante
da situagdo de leitura utilizando o livro “Eu vi!”, de Fernando Vilela, as criangas sao convidadas
a ouvir a historia, ver as ilustracées, interagir com os livros, procura-los pelos espacos, além de
participar de situacdes ludicas que correspondam ao carater literario vivenciado em diferentes
dimensGes. Nesse sentido, as autoras evidenciam as aprendizagens das criancas ao fazerem
reconhecimentos, associagdes, construirem novos significados, expressarem emocoes, além de
mostrarem que a mediacdo do professor é fortalecida em sua relevancia a partir de acbes como
o planejamento, a preparacdo do local, a selecdo de materiais, interacdo com as criancas e tantas
outras.

Souza (2016) discute sobre o acervo literario que chega as unidades de Educacao Infantil
mediante o PNBE (Plano Nacional Biblioteca da Escola), problematiza suas implicacdes e
aborda, dentre outras questdes ligadas a leitura literaria para as criancas, a necessidade de se
pensar em como criar as mediagdes. No que se refere ao acervo pesquisado do ano de 2008, a
autora constata que as obras “nao possuem elementos necessarios para o estimulo dos bebés e
criancas da Educacéo Infantil” (Souza, 2016, p. 49), o que dificultaria um contato e manuseio
independentes dessas criancas. Contudo, hé outras caracteristicas que viabilizam momentos de
leitura e contacdo de histdrias, compreendendo a mediacdo do professor para tal.

A autora ressalta a diferenca entre a leitura de histdrias e a contagcdo, mas as equipara
em sua importancia para a formagdo do leitor. Com isso, a mediacdo do
professor/leitor/mediador também é abordada, dado o seu valor para um processo gque necessita

de técnica de narracdo, escolha da historia e outras a¢@es intrinsecas. Ao esmiucar as acoes
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referentes a contacdo de uma historia e a leitura de outra, Souza (2016) descreve a diversidade
de inferéncias que o ouvinte poderé realizar, sugerindo um cuidado didatico e pedagdgico
redobrado e consciente das abordagens teorico-metodologicas convergentes.

Pensando na interacdo dos bebés com os livros e considerando sua subjetividade, Salutto
(2020) desdobra-se sobre indagac6es que permeiam o cotidiano da creche, trazendo a tona esta
relagdo. Em sua pesquisa intitulada “Pode rasgar? Relagdo e subjetividade no cotidiano com
bebés e livros na creche”, houve a participagdao de 21 bebés entre quatro e dezoito meses, trés
educadoras do bercario, uma pesquisadora e uma bolsista de iniciacdo cientifica. A pergunta
referente ao titulo da pesquisa veio de uma situagdo na creche em que foram oferecidos livros
aos bebés e, em suas variadas acOes de interacdo com 0s livros, 0 ato de “rasgar” fez parte do
momento, provocando o questionamento por parte de um dos adultos. Para Salutto (2020, p.
05), “a indagacdo parece carregar o descompasso dos olhares dos bebés ¢ dos adultos diante
das situagdes das quais participam”, sobrepujando uma consciéncia da qual somente os olhares
dos adultos parecem validados.

Ao refletir e aprofundar no conhecimento acerca da especificidade e subjetividade da
crianga, a compreensdo ganha novos patamares e o “rasgar” pode adquirir o significado de
“criar” ou “destruir” na perspectiva do bebé. Neste caso, a atuagdo do adulto “giraria em torno
de manter certo equilibrio das coisas. Sua acdo de manutencdo faz a realidade durar, ser
preservada” (Salutto, 2020, p. 08), permitindo que adultos e bebés, juntos, atribuam o valor que
cada situacao tem para eles. A orientacdo do adulto ndo perde sua relevancia, mas ganha um
carater de compreensdo e, segundo a autora, a manutencdo do equilibrio através de uma
suavidade da voz, do olhar, dos gestos, situando o bebé diante da realidade externa.

Frente ao exposto neste panorama de pesquisas, nota-se que ha estudos pertinentes ao
que se refere a “pesquisa-formacdo” e “formagdo literaria na primeira infancia”, evidenciando
o0 protagonismo do professor frente ao seu planejamento, propostas de vivéncias e mediacdes,
além do chamamento ao desenvolvimento continuo a partir de formacgdes e pesquisas,
construindo uma postura critica e sensivel a realidade que o cerca, principalmente, no contexto
educacional, além do acolhimento as relacdes ali estabelecidas, com as criangas, 0s pares e as
familias.

No que concerne a pesquisa-formacéo, as pesquisas correlatas evidenciam seu carater
colaborativo que permite ao professor transmitir suas concepg¢des acerca do assunto em questéo,
além de compartilhar ideias e pensamentos pertinentes ao processo de pesquisa e formagdo sob

perspectivas da realidade circundante. Assim, esse processo permite uma formagdo mais
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significativa ao grupo docente, pois se permite ir ao encontro das necessidades do grupo e leva-
los a dialogar e refletir diante dos cenarios expostos, bem como das teorias e préticas que, ora
se complementam, ora se chocam diante das circunstancias vigentes. Contudo, a pesquisa-
formacéo revela-se exigente nos estudos apontados, pois quebra com a passividade do grupo
numa postura de apenas ouvir e receber informagdes. A pesquisa-formacao requer participagdes
ativas que levem a mudangas relevantes ao contexto.

Com relacéo ao trabalho literario com os bebés e as criancas bem pequenas, as pesquisas
denotam sua importancia e evidenciam que as praticas pedagogicas necessitam de estudos
aprofundados acerca do tema, inclusive sobre o que diz respeito a infancia e desenvolvimento
infantil, havendo assim uma agéo docente eficiente e coerente com a qualidade do processo.
Ademais, destaca-se, nesse contexto, a concepcao acerca da autonomia e potencialidade da
crianca que, por sua vez, € protagonista nas acGes que a levam ao conhecimento e a

aprendizagem.

2.2 A Educacao Infantil no Brasil: alguns estudos pertinentes ao cendario

No Brasil, a Educacéo Infantil é considerada a primeira etapa da educacéo béasica, sendo
um periodo que abrange a faixa etaria dos zero aos cinco anos e onze meses. Esta etapa é
chamada “Primeira Infancia”, na qual concebemos a porta de entrada para as primeiras
experiéncias e aprendizagens da vida. Dentro deste periodo da Primeira Infancia h4d uma etapa
em especial que abrange a faixa dos zero aos trés anos, considerando os bebés e as criangas bem
pequenas: a Primeirissima Infancia?.

Através da Constituicdo de 1988, do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
(Brasil, 1990) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Brasil, 1996), além
de outros documentos oficiais atrelados as a¢cdes e programas governamentais, as criancgas que
habitam o territorio brasileiro adquirem diversos direitos, inclusive de uma educacao gratuita e
de qualidade. Diante dessas conquistas, ao Estado sé&o imputados os deveres que, por sua vez,
vao ao encontro da aplicabilidade e a efetividade da lei.

A historia da Educacdo Infantil no pais é exposta em variados estudos ao longo dos anos
(Campos, 1990; Kishimoto, 1995; Kuhlmann Jr., 2000; Kramer, 2005), revelando as iniciativas

2 A Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal é um exemplo de instituicdo que trata do desenvolvimento de criancas
da Primeira Infancia, inclusive com pesquisas para ampliar e enriquecer o debate sobre os desafios da Educacao
Infantil no Brasil. Ela relaciona a faixa etaria dos zero aos trés anos em documentos e artigos como a Primeirissima
Infancia. Como exemplo, em parceria com o Governo do Estado de Sdo Paulo, municipios e ONGs, surgiu o
projeto “Sao Paulo pela Primeirissima Infancia” com o propoésito de “promover o desenvolvimento integral das
criangas, do nascimento aos trés anos”.
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e processos que levaram a criacdo de unidades com atendimento as criancas, tendo em vista 0
contexto histérico e cultural da época. Nesse sentido, estudiosos como Campos (2008), Kramer
(2006), Saveli e Samways (2012), Pinazza e Santos (2018) e Jesus (2022) apontam certos
avancgos, mas também muitos desafios a serem superados, como a pouca garantia de vagas para
as demandas emergentes, a desorganizagdo dos sistemas municipais, a infraestrutura precéria
de vérias unidades, a superlotacéo, a pouca efetividade na formacdo inicial e continuada de
professores e educadores, a desconsideracdo das especificidades da infancia, além de outros
fatores significativos. Campos, Fillgraf e Wiggers (2006) analisaram os dados sobre a
qualidade na Educacéo Infantil e apontaram as discrepancias entre metas legais e a situagédo
vivida em unidades do territorio brasileiro.

No que diz respeito as unidades de Educacgio Infantil que atuam em periodo integral®
(as creches), deve-se destacar que essas instituicdes também foram uma conquista da
populagéo, nascendo de suas diferentes necessidades, como, por exemplo, a de dar um lugar
seguro a crianga, com alimentacdo e cuidados gerais, enquanto as mées trabalhavam (Saveli;
Samways, 2012). No entanto, o carater assistencialista que acompanha essas institui¢coes desde
o inicio arraigou-se a elas por anos. O educar foi, aos poucos, ganhando espaco em discussdes
e evidenciando sua importancia para o desenvolvimento infantil, sem deixar de lado o cuidar.
Ambos, cuidar e educar, sdo indissociaveis e necessarios para a integralidade da educacdo
destinada as criangas (Kuhlmann Jr., 2000; Kramer, 2005). Embora atualmente haja novas
concepcdes que valorizam e legitimam cada vez mais a Educacdo Infantil, o assistencialismo
ainda se manifesta sob diferentes conjecturas.

Sobre as creches como um direito, Jesus (202, p. 02) aponta que:

Com as transformacdes sociais e avancos as instituicbes de atendimento as criangas
também modificaram as préticas e passaram a ser compreendidas a partir de novas
perspectivas, o que proporcionou, na atualidade, o entendimento de que as creches séo
um direito das criancas.

Convém realgar que, no Brasil, a educagéo é obrigatdria para criangas a partir dos quatro
anos*, deixando a insercdo escolar a critério livre dos pais ou familiares responsaveis pela
crianga de zero a trés anos e onze meses. Assim, as criangas desta tenra idade adentram esses
espagos, muitas vezes, devido a necessidade de os pais trabalharem e ter um lugar para as

criangas ficarem, o que remonta a uma das necessidades responsaveis pela origem dessas

3 O termo “creche” é a nomenclatura oficial apresentada pela LDB, lei n° 9394/96.
4 A Emenda Constitucional 59/2009 institui a obrigatoriedade da crianca de 4 anos na escola.
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instituicdes que acolhem os pequeninos. Tal razdo que leva os adultos a matricularem bebés e
criangas bem pequenas na creche muitas vezes cria a primazia diante do cuidado, ofuscando o
potencial de uma educacgédo que promove o desenvolvimento integral da crianca.

Pinazza e Santos (2018) fazem uma reflexdo proficua acerca da obrigatoriedade da
Educacéo Infantil a partir dos quatro anos, analisando dentre tantos outros pontos ligados a este
assunto a denuncia de uma problemaética que, por um lado, parece afirmar o direito a educacao
para esta faixa e, por outro lado, fragiliza o direito das criangas com menor idade, no caso, de
zero a trés anos. Ademais, também colocam sob reflexdo o tal “direito a educagdo” dado as
criangas que distorce o sentido profundo da infancia a medida que escolariza esta etapa para
prepara-la para o Ensino Fundamental.

Dentro das conquistas da educacdo no Brasil, inclusive no que tange a Educacéo Infantil,
é preciso alargar os horizontes, buscando melhorias urgentes e generosas com a infancia,
condizentes com as concepcdes alicercadas pelos estudos que compreendam a crianga na sua
integralidade, alicercando seu pleno e saudavel desenvolvimento, cuidando e educando, como
gestos imbricados, no mais alto grau de qualidade (Campos, 2008).

Ao tratar sobre a Educacao Infantil, com o foco nas criancas de zero a trés anos, faz-se
necessario também olhar para os profissionais® que as acompanham nessas instituicdes,
realizando um trabalho que, dentre tantas outras atribui¢fes, promova o seu desenvolvimento:
séo os professores de bebés e criancas bem pequenas.

A partir de um contexto em que, a cada dia, a importancia da Educacdo Infantil ganha
maior visibilidade e notoriedade, principalmente no meio académico, a figura do professor vem
ganhando espaco nos estudos e discussdes sobre a sua essencialidade para o processo educativo
e mediacdo do conhecimento. Assim, cabe um olhar para este profissional, dentro das suas
competéncias e habilidades, que delineiam seus saberes e suas agdes.

Se aqui considera-se (simbolicamente) a Educagéo Infantil como uma porta de entrada
para as experiéncias e vivéncias da infancia numa instituicao coletiva de conhecimento, com
suas diversas especificidades que a distinguem do Ensino Fundamental, olhemos para este
profissional: o professor. Quais sdo 0s saberes e 0s fazeres deste docente dentro dos papéis que
Ihe cabem na Educacdo Infantil? Seriam conhecimentos e préticas quaisquer provindos de

outras historias, do senso comum, de crencas adquiridas na vida? Ou de um conhecimento mais

5 Em muitas instituicoes de Educacéo Infantil que atendem criangas de zero a trés, os profissionais que atendem a
crianca ndo séo, necessariamente, professores, mas auxiliares de desenvolvimento infantil, babas e/ou educadores
que, de certa forma, ndo desempenham (oficialmente) a funcdo docente. Todos sdo essenciais e desempenham
papéis extremamente necessarios na Educacdo Infantil, mas neste caso, o foco sera para aqueles cuja funcédo € a
docéncia.
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sofisticado, procedente de uma formacao profissional, de estudos autodirigidos, de experiéncias
coletivas e individuais da profisséo exercida?

Conheceremos um pouco mais sobre a atuacdo docente com seus saberes e fazeres no
préximo tépico, no intuito de explorar elementos essenciais a sua atuagcdo, mesmo com os bebés

e as criangas pequenas.

2.3 Saberes e fazeres docentes

Mas, afinal de contas, quem é o professor? Sobre esta indagacao tdo pertinente, apoio-

me nas palavras de Falsarella (2021) para iniciar este topico:

Entender o docente como um profissional responsavel apenas pela transmissdo do
conhecimento é um conceito ultrapassado que vem sendo questionado e revisto. A
profissdo “professor” assume uma multiplicidade de faces. Na sua relagdo com as
criangas e o0s jovens, ele ndo é mero informante, mas um formador. Dependendo de
suas posturas e atitudes, ele pode levar seus alunos a se perceberem como pessoas,
como agentes em sua prépria vida e na vida da coletividade, ou simplesmente como
receptores de uma cultura social e escolar que nada lhes diz, muitas vezes vazia,
alheia, descolada de sua realidade e que ndo encontra ressonancia em seu ambiente
cultural mais imediato (Falsarella, 2021, posigéo 79-80)C.

O professor como formador tem seu papel representado pela transformacao, pois, a
medida que desempenha suas ac¢les relacionadas a educacao, ele interfere, de alguma maneira,
sobre 0s aspectos concernentes a ela como, por exemplo, a aprendizagem. As a¢fes docentes
desdobram-se em tantas outras que, como um efeito cascata, provocam impactos em outros
niveis. Tais impactos podem reverberar na sociedade de maneira positiva ou negativa; por isso,
existe um poder em suas acfes que precisa, necessariamente, ser estudado e discutido com
maior profundidade.

Sobre os saberes docentes, Tardif (2014, p. 54) os define como “um saber plural,
formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”’, demonstrando que as relacdes que os
professores estabelecem com esses saberes sdo estratégicas, o que revela uma certa ligacao
entre 0 que se concebe e 0 que se faz na profissdo. Entretanto, o autor afirma que os saberes
docentes e a relagdo do professor com eles ndo sdo tdo simples assim; na verdade, é
problemaética e evidencia uma certa desvalorizacao e alienagéo tanto pela sociedade quanto pelo

proprio professor. O autor menciona a historia de vida, valores pessoais, 0 ambiente escolar, o

6 Por ser fonte de um livro eletrénico, as paginas podem nao ser correspondentes ao livro fisico. Dessa forma, as
citagdes retiradas de livros eletronicos terdo a identificagdo “posi¢ao” no lugar de “pagina”.
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contexto social e outros elementos como fatores que exercem influéncia sobre os saberes
docentes.

Shulman (2014) trouxe a tona questionamentos e apontamentos importantes sobre o
conhecimento docente, com uma maior acuidade no olhar para o que este profissional sabe, faz,
entende e diz em seus diversos contextos referentes a profissdo. Além disso, ele procura apontar
alguns aspectos referentes a base do conhecimento do professor, revelando sua amplitude e

caracterizando-0s como:

conhecimento do conteldo;

conhecimento pedagdgico geral;

conhecimento de curriculo;

conhecimento pedagégico do conteldo;

conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

conhecimento de contextos educacionais;

conhecimentos dos fins, propdsitos e valores da educagdo e de sua base historica
e filosofica (Shulman, 2014, p. 206).

A partir disso, ja se percebe que o conhecimento construido pelo professor se baseia em
diferentes fatores, por sua vez, inerentes a propria profissdo, dando-lhe uma base capaz de forjar
sua atuacdo e maneira de pensar. Ademais, Shulman (2014) enumera quatro fontes para essa
base, demonstrando o refinamento de conhecimentos dos docentes que, provavelmente, séo
adquiridos também por meios educacionais e profissionais, dentro de uma estrutura

tendenciosamente mais organizada. Essas fontes sdo as seguintes:

(1) formacg&o académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; (2) os materiais e
entorno do processo educacional institucionalizado (por exemplo, curriculos,
materiais didaticos, organizacdo e financiamento educacional, e a estrutura da
profissdo docente); (3) pesquisas sobre escolarizacdo, organizagdes sociais,
aprendizado humano, ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e
culturais que afetam o que os professores fazem; e (4) a sabedoria que deriva da
prépria pratica (Ibidem, p. 207).

Cabe ressaltar que, diante do “item 4”, denominado como “a sabedoria da propria
pratica”, Shulman (2014) fala sobre a necessidade de preservar esses conhecimentos
construidos mediante a pratica, registrando-os e organizando-os. Ha de se pensar, com urgéncia,
em quantos conhecimentos e experiéncias desta profissdo se perderam ao longo da histéria
porque ndo houve um cuidado em registra-las e organiza-las de maneira que poderiam ser
debatidas entre pares, analisadas e até mesmo replicadas, obviamente, adaptando-se ao contexto

de cada escola e turma com suas respectivas realidades, necessidades e desafios.
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Ao falar sobre raciocinio pedagdgico, Shulman (2014, p. 216) menciona os elementos
que compdem um ciclo de atividades, sendo eles: “compreensdo, transformacao, instrucao,
avaliacdo e reflexdo”. Dessa forma, quando o professor possui um material para basear sua
pratica, por exemplo, ele passa por esses estagios de forma que esse conhecimento possa, de
alguma maneira, inferir sobre a aprendizagem do aluno. O pesquisador salienta ainda que os
estagios de raciocinio podem ocorrer em ordens diferentes e alguns elementos podem n&o ser
contemplados no processo; contudo, o professor precisa obté-los para desenvolver seu
pensamento e ter maior completude na sua acao pedagdgica.

Ao considerar esses estagios de raciocinio pedagdgico, para o caso de um professor de
Educacdo Infantil, por exemplo, pode-se imaginar uma situacdo hipotética em que um texto é
lido e estudado em momentos coletivos com outros professores. A partir da leitura e
compreensdo tedrica e pratica daquele texto, o docente podera transpd-lo para a sua realidade
com as criancas (transformacéo), planejar e propor experiéncias consonantes e significativas
para elas (instrucdo), observar e verificar como o desenvolvimento das criangas diante da
proposta (avaliacdo) e, por fim, pensar de maneira profunda e ponderada sobre todo o processo,
validando, revalidando ou desvalidando proposic¢des (reflexao).

Shulman (2014, p. 216) adiciona o termo “novas compreensdes” ao final de seu modelo,
sendo estas a “consolida¢cdo de novos entendimentos e aprendizagens da experiéncia” que leva
a um novo comeco, passando necessariamente por “estratégias especificas para documentagao,
andlise e discussao”. De fato, o conhecimento docente ¢ algo em movimento que ¢ gerido pelas
experiéncias diversas da profissdo, além do raciocinio engenhoso desse profissional para que
desempenhe habilidosamente seu papel.

Schon (2000) aponta o professor como um praticante da reflexdo, em que é capaz de
aprender com as experiéncias adquiridas na profissdo por meio da reflexdo-na-acdo. Mesmo
que o resultado seja agradavel ou ndo, ha uma riqueza na construgdo deste conhecimento que é
tacito. Ainda, segundo ele, esta reflexdo-na-acdo “tem uma fungdo critica, questionando a
estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-ag¢ao” (Schon, 2000, p. 33).

De fato, diante das diversas problematicas emergidas no exercicio da sua profissao, o
professor encontra na reflex&o critica o potencial para o embate através de uma acao capaz de
reverter e permitir, de certa forma, o favorecimento da aprendizagem. No caso de um professor
que atua na Educacdo Infantil, sua funcdo critica é essencial para que possa olhar os desafios
que, naturalmente, emergem da realidade e, a partir de uma reflexdo profunda, ser capaz de

transformar (no todo ou em partes) o que se faz necessario.
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Rolddo (2017) busca aprofundar sobre a natureza distintiva desse saber docente, a
procura de uma clarificagdo maior e uma afirmacdo do professor como um profissional que
exerce funcdes importantes, complexas, exigentes e socialmente necessarias. Ela aponta para
algumas teorizacGes de Lee Shulman e Donald Schon sobre a natureza e a construcdo do saber
docente, com premissas importantes sobre a base do conhecimento, discutidas por um e a
pratica reflexiva, discutida por outro, considerando a complementariedade desses elementos,
mesmo que sejam de autores diferentes e com algumas divergéncias. Além disso, ela alerta para
outros aspectos tdo importantes na profissao que necessitam de atencdo como, por exemplo, o
professor como mediador do conhecimento e inspira uma necessaria “ressignificacdo e
afirmacdo da profissionalidade desses agentes essenciais ao futuro de uma democracia real”
(Rold&o, 2017, p. 1148).

E importante apontar ainda que, em outro momento, Rolddo (2007, p. 100-101)
apresenta um “conjunto de caracterizadores” que distinguem o conhecimento profissional
docente, revelando também a sua complexidade e engenhosidade. De maneira geral, estes
“geradores de especificidades” sdo os seguintes:

e “anatureza composita”, na sua capacidade de agregar e transformar o conteldo;

e ‘“acapacidade analitica”, um exercicio permanente que se opde ao “agir docente
rotineiro™;

e “a natureza mobilizadora e interrogativa”, implicando o mobilizar como
“convocar inteligentemente, articulando elementos de natureza diversa num todo
complexo” e o interrogar como “questionamento permanente;

e “a meta-analise”, que contempla também o questionamento, requerendo uma
“postura de distanciamento e autocritica”;

e ““a comunicabilidade e circulacao”, compreendendo a passagem para um “saber
articulado e sistematico, passivel de comunicacdo, transmissdo, discussdo na

comunidade de pares e perante outros”.

A partir desses apontamentos, ainda cabe a reflex@o sobre os professores que trabalham
na Educacdo Infantil, pois os mesmos autores voltam estas ideias para a educagédo de criancas
maiores, adolescentes, jovens e adultos. Percebe-se que muito do que se fala pode ser levado
em consideracdo ao professor de bebés e criancas bem pequenas, mas outros requerem uma
ponderacdo com vistas aquilo que considera as especificidades da Educagéo Infantil.

Ao tratar sobre como se constitui a pratica pedagdgica de docentes com bebés, Tristdo

(2004, p. 127-128) aponta as sutilezas (essenciais) de saberes e fazeres docentes “em constante
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constru¢do e avaliagdo” que marcam a profissdo e demonstram como 0s professores siao
verdadeiros “produtores de conhecimentos sobre a infancia”. Dentre as variadas narrativas e
reflexdes que a pesquisadora faz sobre estes profissionais, legitimando-os em variados aspectos,
h& um trecho em especial do qual corroboro: ““[...] cabe considerar que as professoras, que estao
no dia-a-dia com as criancas pequenas, compartilhando com estas grande parte das suas
experiéncias e do seu ser crianga, também tém muito a nos dizer” (Tristdo, 2004, p. 127).

Tardif (2014) fala dessa voz tdo importante dos professores sobre seus saberes e fazeres
que, por sua vez, nao deve se calar, pois este profissional produz conhecimentos valiosos para
a educacdo, além de ter a oportunidade de validar seus papéis diante da sociedade e obter um
pouco mais de clareza e consciéncia sobre o desempenho de sua funcdo em constante
desenvolvimento.

Fochi (2015, p. 152) se diz convicto da necessidade do docente “ter o mais alto grau de
consciéncia sobre sua pratica pedagogica”, ao observar criangas e professores no bercério

durante sua pesquisa de doutorado, e acrescenta:

Refletir sobre a forma que fara a intervencéo — direta e/ou indiretamente durante o
periodo que esta junto as criangas nos contextos de vida coletiva — pode garantir
experiéncias interessantes tanto as criancas quanto ao adulto. Pode gerar também um
espaco de transformacdo e constante avaliacdo sobre o que é fazer escola e pedagogia
para criancas pequenas (Fochi, 2015, p. 152-153).

Em complemento a essas palavras, acrescento os dizeres tdo pertinentes sobre o fazer

docente na Educacdo Infantil de Moruzzi, Silva e Barros (2018):

Reconhecemos que o fazer docente na Educacdo Infantil envolve uma atuacéo
consciente, critica e reflexiva, a fim de desenvolver um trabalho pedagdgico que
valorize a cultura infantil e coloque a crianga como sujeito ativo de sua aprendizagem.
O professor de Educagdo Infantil deve, entdo, ter formacdo especifica para uma
atuacdo polivalente (Moruzzi; Silva; Barros, 2018, p. 368).

De fato, haveria muito a se falar sobre os saberes e fazeres docentes, mostrando fatores
que, direta ou indiretamente, as compdem e as delineiam como tal, mas como forma de
confirmar a complexidade desta profisséo, com suas variadas formas de ser e estar, aqui finalizo
com as palavras de Tardif (2014, p. 389) ao dizer que “ndo acreditamos que qualquer pessoa

possa entrar numa sala de aula e considerar-se, de repente, professor”.

2.3.1. Consideracdes importantes acerca da formacéo inicial do professor de

Educacéo Infantil
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A formacado inicial é um passo essencial e de grande relevancia para a constitui¢cdo do
profissional docente. O curso de graduacao oportuniza os primeiros contatos com os contetdos
tedricos que embasam a préatica pedagdgica e prepara os futuros docentes para as experiéncias
com o exercicio da profissao. Assim, o curriculo dessa formag&o precisa ser cuidadosamente
pensado e elaborado de maneira que seja eficiente para o desenvolvimento docente (Roldé&o,
2017) e satisfaca as necessidades advindas do contexto escolar, com suas peculiaridades e
diversas circunstancias que, inclusive, desafiam a pratica docente.

Ao tratar sobre a formagao inicial para a docéncia, Imbernon (2022, posigéo 75)’ afirma

que:

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem solida nos &mbitos
cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal deve capacita-lo a assumir
a tarefa educativa em toda a sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessérios [..] E preciso estabelecer um preparo que
proporcione um conhecimento valido e gere uma atitude interativa e dialética que leve
a valorizar a necessidade de uma atualizacdo permanente em funcdo das mudangas
que se produzem (Imbernén, 2022, posicéo 75).

De fato, o cotidiano da prética docente estd imerso em complexidades por se tratar de
uma funcdo que estabelece relagdes, sobretudo entre individuos, cada qual com suas
particularidades enredadas por aspectos biologicos, psicoldgicos, historicos e culturais. O autor
menciona também sobre a visdo que este profissional precisa ter para o futuro, estando aberto
as mudancas e inovacgdes. Nao se trata, portanto, de uma formacéo inicial estatica, mas de um
processo formativo que fomente novos conhecimentos relevantes a préatica profissional e ao
papel que a escola deva assumir diante das necessidades emergidas.

Tardif (2014) fala de um professor que, mesmo com a formagé&o inicial numa graduagéo,
leva consigo crencas que, de alguma forma, influenciam sua pratica. Em relagcdo ao professor
da infancia, é preciso um olhar cuidadoso para aquelas crencas trazidas da infancia que ele
mesmo vivenciou quando crianca. Muitas destas crengas arraigam-se a ele de uma forma que
ha uma intransigéncia para novos conhecimentos ou deformam o que, de fato, se refere ao
contexto infantil. Por outro lado, a vivéncia da infancia pelo préprio professor também pode

servir-lhe de forca motriz para estar mais conectado as criancas.

7 Por tratar-se de livro eletrénico, a paginagdo pode ser diferente do livro impresso, por isso a nomenclatura
“posi¢ao”.
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No que se refere & Educacdo Infantil, com suas diversas peculiaridades, além das
expectativas citadas, a formacdo inicial precisa oferecer ao futuro profissional os
conhecimentos relacionados as suas especificidades, preparando-o para a articulacdo entre
teoria e pratica. Febronio (2010) aponta algumas fragilidades na graduacédo de Pedagogia que,
de forma abrangente, visa formar profissionais para a atuagéo na Educacéo Infantil. Segundo
ela, os cursos de Pedagogia possuem curriculos timidos e escassos para esta area, havendo a

necessidade de revisa-los. A pesquisadora afirma que o trabalho docente na Educacéao Infantil:

N&o se trata de um trabalho qualquer, ndo basta gostar de criancas, ter dons maternais
e vocacao, entre outras coisas é preciso ter um envolvimento com a busca constante
de conhecimentos que habilite o professor a saber ensinar, explorando 0os momentos
vividos pelas criangas. Esses sdo fatores essenciais na ressignificacdo da acdo e do
sentido pedag6gico da profissdo do professor (Febronio, 2010, p. 44-45).

Além disso, para a pesquisadora, 0s estagios sdo pouco planejados e ndo permitem a
conexao da pratica com os conhecimentos teéricos. Sobre esta questdo, complementa-se o que
Rolddo (2007, p. 40) recomenda como fator de desenvolvimento profissional: “a formagéo
como imersao no contexto de trabalho”, em que, nos contextos escolares, os futuros professores
sdo colocados em situacdes alimentadoras do seu percurso e construam parcerias de formacéo
e investigacdo. Assim, os estagios ganham poténcia e significado frente ao que se estuda e ao
que o cotidiano profissional requer, em suas diversas demandas, para uma atuagao ainda mais
eficiente.

Em uma entrevista® veiculada no YouTube do canal UNIVESP, Maria Malta Campos
aponta que os cursos de Pedagogia ndo tém garantido os conhecimentos necessarios para a
formagé&o de um professor de Educagéo Infantil, necessitando haver uma organizagao curricular
especifica para esta etapa, principalmente no que diz respeito ao trabalho docente em creches
com os bebés e as criancas pequenas. Ela menciona a complexidade da atuacdo do docente em
creches e demonstra o quanto se faz necessaria uma formacéao que remeta as especificidades do
contexto desta etapa.

Em paralelo, com relacdo a pratica da literatura infantil com as criancas,
independentemente da faixa etaria, algumas pesquisas feitas por Rodrigues, Lima e Paula
(2022) apontam a escassez desse contetdo como disciplina especifica nos cursos de Pedagogia

e, quando o assunto é tratado nessas formacdes, ha pouca profundidade e espaco para o

8 Entrevista gravada em 2010, mas postada no Canal em 2016.
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desenvolvimento de acgdes importantes para a consolidacdo das informagdes, sendo
insuficientes para o exercicio da préatica (Araujo, 2015).

Diante desses apontamentos, evidencia-se uma necessidade de reformular as estratégias
de formacdo inicial para os professores, principalmente no que diz respeito ao docente de
Educacdo Infantil e, alids, no que tange ao trabalho deste profissional com a literatura infantil,
tendo em vista que sdo duas vertentes especificas, mas complementares e importantes para as
demandas que cada uma enseja.

Ademais, vejamos como a formacao profissional se estende ao longo da jornada.

2.3.2. A formacgéao continuada: um caminho a ser percorrido

Depois de alguns anos de estudo, o professor obtém seu diploma, mas sua formacao nao
se encerra por ai. E apenas o comeco para quem lida constantemente com o conhecimento,
principalmente nesta era tdo notavel da informacao. Alids, o conhecimento € a ferramenta de
trabalho de qualquer professor. Sem esta ferramenta, a aprendizagem nédo acontece ou néo se
desenvolve, e a atuagdo do professor torna-se estéril.

Os professores tém, sim, seus conhecimentos, um arcabouco incontestavel de
preciosidades, mas nunca sera o bastante, principalmente para quem lida com a educagdo. Além
de buscar mais conhecimentos, deve-se estar atento aos momentos em que eles se desenvolvem,
se transformam, se ampliam... E isso ndo acontece somente quando o professor esta debrucado
sobre seus livros, mas também quando esta no seu ambiente de trabalho, quando interage
intencionalmente com as criangas, troca ideias com seus parceiros, debate sobre as politicas
publicas que influenciam a educacdo etc. (Tardif, 2014; Shulman, 2014). Ao longo de sua
jornada como professor, este profissional percorrerd o caminho dos estudos de maneira
individual ou coletiva, fazendo novas descobertas, inovando suas praticas, reavaliando suas
concepcoes, aprimorando suas habilidades, enfim, caminhando em dire¢do ao conhecimento
gue forma e transforma.

Segundo Kramer (2005, p. 224), “a formagao ¢ necessaria N80 apenas para aprimorar a
acao profissional ou melhorar a pratica pedagogica. A formacdo é direito de todos os
professores, é conquista e direito da populagéo, por uma escola publica de qualidade”. Alguns
investimentos tém sido feitos para garantirem as formagdes continuadas de profissionais da
infancia como o Novo FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacgéo
Basica e de Valorizacgéo dos Profissionais da Educacéo), promulgado e regulamentado em 2020.

Na organizacéo de distribuigéo de recursos para a educacao, parte da verba vinda do FUNDEB
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é direcionada aos municipios brasileiros e deve ser investida em formacao continuada para 0s
professores. Todavia, é a partir desses recursos disponiveis que muitas empresas de cunho
educacional aparecem no sistema, oferecendo servicos de formacdo aos professores.
Infelizmente, com um “pacote pronto ¢ encaixotado” de formacao para os professores, percebe-
se que algumas (ou muitas) dessas formagdes nem sempre atendem as reais demandas de cada
realidade escolar. Este lamentavel cenario se assemelha ao que Imbernén (2022, posicdo 63)
aponta como “a subordinacgéo da profissao a producao do conhecimento por parte de outros”.
Em consonancia com esta reflexdo, Moruzzi, Silva e Barros (2018, p. 354) salientam
que “a formagdo continuada do professor precisa levar em consideracdo uma gama de
singularidades que estdo presentes na realidade da instituicdo em que esse profissional atua”.
Sob este aspecto, modelos prontos de educacdo, advindos de empresas formadoras, divergem
do sentido de garantir uma formacéo continuada de qualidade para esses profissionais, pois ndo
consideram aspectos importantes que desencadeariam conhecimentos significativos para a

equipe escolar. Ademais, 0s autores acrescentam:

[...] sem conhecer a demanda de uma equipe de professores em determinado contexto,
as formagcbes acabam repetindo o ciclo de transmissdo de conhecimentos
predeterminados sem saber de fato as necessidades formativas do professor, e néo
respondendo as necessidades postas pelas praticas (Moruzzi, Silva; Barros, 2018, p.
354).

Neste sentido, uma formacdo com contexto, envolvendo a voz do profissional que esta
inserido no cotidiano com as criancas, que relata, denuncia, debate e reflete, potencializa uma
formacdo que inova e transforma. Assim, é necessario que a formagdo continuada envolva
significados de quem esta no seu préprio processo de aprendizagem, com novos temas conexos
as demandas atuais, rompendo com “[...] praticas escolarizantes, antecipatdrias,
disciplinadoras, fragmentadas e pouco articuladas [...]” (Moruzzi; Silva; Barros, 2018, p. 374),
que nada tém a ver com as peculiaridades da Educacéo Infantil.

Ao partir do ponto de partida em que o professor constroi seu conhecimento pedagogico
individual e coletivamente, Imbernon (2022, posi¢do 61) assume uma formacdo continuada
constituida por “[...] descobrir organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria”, em que, se
necessario, deve-se “[...] recompor o equilibrio entre os esquemas praticos predominantes e 0s
esquemas teoricos que os sustentam”. Trata-se de uma formacdo continuada ativa com
diferentes a¢6es que contemplam um processo de desenvolvimento profissional.

Seguindo nesta direcdo, Falsarella (2021, posicdo 82) afirma que a formagao continuada
deve “motivar o professor a ser ativo agente na pesquisa de sua propria pratica pedagogica” e,
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em seguida, destaca alguns pontos para uma visao mais abrangente nas formag6es que mobiliza

0s saberes docentes:

e avalorizacdo do conhecimento docente e dos saberes profissionais presentes no
cotidiano escolar;
o local de trabalho como base do processo;
a consideracdo das vivéncias e da experiéncia profissional construida pelo
professor;

e aarticulacdo com o projeto da escola;

e as especificidades da instituicdo escolar e da comunidade (Falsarella, 2021,
posicdo 82).

Estas pontuacOes da autora sdo, certamente, relevantes ao processo formativo, pois
consideram as realidades anexas ao entorno e contexto da unidade. Além disso, a valorizacédo
dos saberes dos profissionais considera suas experiéncias ao longo da jornada, evidenciando
estratégias que delineiam e fortalecem sua identidade docente. Os professores podem dar pistas
dos saberes a serem discutidos e desenvolvidos nas formacdes, pois estdo diante do fazer que
se confronta com as realidades adjacentes ao cotidiano.

Com relacdo ao professor de creche, que atua com criancas de zero a trés anos, destaca-

se o que afirmam Bertonceli e Conceigéo (2023):

[...] as criangas e suas infancias precisam se fazer mais presentes na formac&o inicial
e continuada dos profissionais que atuam na Educacdo Infantil, pois esté retratado nas
narrativas docentes a fragilidade da formagao de professores para atuar na primeira
infancia, em especial com bebés e criancas bem pequenas (Bertonceli; Conceicdo,
2023, posicéo 59 e 60).

As pesquisadoras ressaltam tambem a relevancia do trabalho colaborativo e a reflexao
critica diante do trabalho docente e das praticas pedagogicas com as criangas. Neste vies,
embora a formacao seja voltada para o professor, o foco esta na crianca, pois € para ela que o
professor desenvolve sua pratica. Assim, a infancia é o sentido a ser estabelecido na formacao
continuada de professores da Educacéo Infantil.

Por fim, Rolddo (2017, p. 1146) aponta algumas questdes necessarias para se pensar
numa maior eficacia das formagdes docentes. Dentre as indagagdes indicadas para reflexao,
destaca-se esta: “Que saberes sdo necessarios?”. Uma pergunta tdo simples que, por vezes,
parece ficar oculta ou superficial dentro de uma pauta com contetdo predeterminado pelos
cursos, muitas vezes alheios as realidades emergentes nas unidades escolares. Sobre a
determinacdo acerca dos saberes a serem ensinados, o curriculo entra na discussdo desta

pesquisa, no item 2.4.1., no sentido de esmiucar um pouco mais sobre 0s conhecimentos
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norteadores da educacdo dos bebés e criancas bem pequenas nas creches, principalmente no

que se refere a literatura infantil.

2.4 Livros e literatura desde a aurora da vida

Quanto mais cedo a crianca se aproxima do mundo dos livros e do universo cultural
proporcionado pela literatura, a familiaridade dela trard seguranca em si propria € a
possibilidade de imaginacéo e de criacdo de fantasias e compreensédo da realidade. E,
certamente, ela podera gostar dos livros e da literatura (Parreiras, 2012, p. 21).

Dentre tantas outras potencialidades, a literatura infantil possibilita o ingresso ao mundo
simbdlico, o enriquecimento da imaginacdo, o desenvolvimento e a organizacdo do
pensamento. Reyes (2010) comprova que somos nutridos com as palavras e simbolos legados
por outros desde muito cedo e que as historias vém como elemento para nos decifrarmos. A
insercdo ao mundo das histérias, dos livros, da literatura e da poesia pode acontecer até mesmo
quando a crianca ainda esta no ventre da mée, onde, por meio da voz que emite sons e palavras,
a crianca € introduzida ao entrelacamento de significados que atravessam a incrivel jornada da
vida. Para Parreiras (2012, p. 30), “ha uma espécie de memoria sensitiva que ajuda o bebé a
resgatar o que viveu na vida intrauterina”, as pulsagdes, os liquidos e os gases da mae sdo
ouvidos pela crianca e inauguram para ela uma etapa de linguagem pré-verbal.

Antunes (2005) cita a pesquisa de Peter W. Jusczyc na qual criancas de oito meses foram
expostas a escuta de historias infantis durante dez dias e, quinze dias depois, ao ouvirem
palavras aleatdrias, manifestavam maior interesse por aquelas que correspondiam as palavras
existentes nos contos. Com isso, 0s pesquisadores manifestaram que a contagdo de historias
pode ampliar as inteligéncias linguisticas desde a tenra idade. N&o obstante, o contato com 0s
livros, as histdrias, as ilustracdes, os textos literarios e tantos outros elementos revestidos de
qualidade fornecem a crianca um arsenal rico e potente para 0 seu desenvolvimento ndo s
linguistico, mas também para suas outras inteligéncias.

Se por um lado temos as potencialidades da literatura, por outro temos a crianca, nos
seus primeiros anos de vida e na sua vigorosa etapa de crescimento neural, estabelecendo
relagbes com o mundo que a cerca e sedenta por descobrir coisas novas. Neste sentido, a
literatura é para ela uma necessidade, mesmo que nao consciente, pois abre-lhe um mundo
permeado com vastas possibilidades de desbravamentos e dialogos.

No que se refere a literatura infantil, Parreiras (2012) diferencia livros e livros literarios,

sem diminuir a importancia dos livros ndo literarios, mas evidenciando a pujanca da literatura
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com todos os elementos que podem constitui-la. Certamente, as concepgdes sobre a infancia
podem enriquecer ou empobrecer a obra. Excelentes obras literarias podem ser deixadas de lado
pelos adultos que as considerarem “complexas demais para criangas tdo pequenas”, pois “elas
nao vao entender” ou “nao havera interesse”. O conhecimento aprofundado e assertivo acerca
do desenvolvimento infantil, o olhar atento e a escuta sensivel do adulto para a crianga servem
como apoio necessario para escolher e levar até ela uma literatura que seja, de fato, significativa
e capaz de encontrar-se com a sua subjetividade. Dessa forma, os bebés e as criancas pequenas
ndo podem ser apartados dos livros e da literatura, mas encorajados a estabelecerem esta nova
relacao.

E importante destacar ainda que, desde o seu nascimento, a crianca ja comeca a fazer
uma leitura considerada por pesquisadores como a “leitura de mundo” (Parreiras, 2012; Reyes,
2010). Assim, o bebé realiza uma leitura do rosto de sua mée quando ela interage com ele em
diferentes situagdes do seu dia. Aos poucos, a crianga vai interpretando suas feicOes e
interagindo com sua mée de maneira mais sofisticada, respondendo aos estimulos e
comportamentos.

A leitura, habilidade tdo almejada pela sociedade, vai muito além da simples
decodificacdo de signos, uma vez que abrange interpreta¢des que “possibilitam uma percepgao
de mundo” (Souza; Lima, 2012, p. 10), desempenhando um papel importante na formagéo
humana. A familiarizacdo com a linguagem verbal e escrita pode se consolidar desde muito
cedo gquando, por meio de vivéncias que compdem o cotidiano, a crianca é estimulada a ter
contato com livros e situacdes de leitura.

Com efeito, através desta insercao que se da desde muito cedo, a aprendizagem da leitura
e da escrita se desenvolvera com mais consciéncia e clareza quando a crianca estiver na idade
escolar, pois ela tera participado de experiéncias significativas e prazerosas, obtendo um

repertorio mais amplo de elementos concernentes.

2.4.1 Alguns apontamentos com base em documentos oficiais brasileiros

Leite (2016) menciona que o conceito de curriculo € polissémico e possui diferentes
finalidades conforme os diversos papéis associados a escola. Nesse sentido, o curriculo deve
corresponder ao retrato da unidade de educagdo, com o reconhecimento das suas diferentes

dimensGes, inclusive a cultural e social. A autora expde a importancia de, nas formacdes,
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reconhecer os professores como “configuradores do curriculo vivido” e ndo meros “executores
de um curriculo” (Leite, 2016, posicdo 400). Entre configurar e executar existem diferencas
expressivas, pois a configuracdo supde reflexbes, observacbes, didlogos e ajustamentos,
enquanto a simples execucdo presume um fazer para atingir metas sem o compromisso com a
qualidade. Nesse sentido, é preciso pensar como se configura um curriculo voltado para a
Educacéo Infantil, com suas particularidades que a colocam, por exemplo, diante das acOes
indissociaveis do cuidar e do ensinar.

Ao tratar sobre o percurso histérico do curriculo na Educacdo Infantil, Silva (2020)
aponta o documento “Proposta pedagdgica e curriculo em Educacdo Infantil: um diagnostico e
a constru¢do de uma metodologia de analise” como resultado de debates sobre propostas
curriculares para a etapa, inclusive acerca do uso do termo “curriculo” para a etapa em questao.
A autora evidencia os contributos de pesquisadoras importantes® acerca do assunto e demonstra
como a discussédo se ampliou com o langamento de outros documentos oficiais, tendo em vista
a identidade da Educacao Infantil e as préaticas pedagdgicas. Para ela, houve avangos, mas ainda
h& muito o que fazer para a consolidacdo de progressos.

Adentrando um pouco mais nas dimensdes da Educacdo Infantil, vejamos o0s
apontamentos feitos em documentos oficiais acerca do trabalho pedagdgico relacionado a
leitura e a literatura voltado para a primeirissima infancia. Nesse caso, os documentos com
representatividade curricular escolhidos foram: o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (RCNEI) (Brasil, 1998), as Diretrizes Curriculares para a Educacao
Infantil (DCNEI)®¥ (Brasil, 2010) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018),
tendo em vista alguns apontamentos que vislumbram direta ou indiretamente a faixa etaria em
questdo (zero a trés anos). Ambos serdo apresentados em ordem crescente a partir dos anos de
sua criacao.

Organizado em trés volumes!!, o RCNEI (Brasil, 1998) foi apresentado pelo Ministério
da Educacdo em 1998 com a intencdo de atingir professores e educadores em suas praticas
pedagdgicas. Ele se dispde a colocar a Educacéo Infantil como um dos espagos em que se pode

ampliar as “capacidades de comunicagdo, expressdao ¢ de acesso ao mundo letrado” (Brasil,

® Ana Maria Mello, Maria Lucia de A. Machado, Sonia Kramer, Tizuko M. Kishimoto e Zilma de Moraes
Ramos sdo importantes nomes que apontam concepgdes e debatem sobre o curriculo na Educacéo Infantil,
apresentando ideias pertinentes no documento.

10 Trata-se de uma versao revisada de um documento originalmente publicado em 1999.

11<...] o primeiro apresenta uma reflexdo geral sobre o atendimento no Brasil, sobre as concepgdes de crianga,
de educagdo e do profissional; o segundo trata da ‘Formagéo pessoal e social’ e o terceiro volume ocupa-se dos
diferentes contetdos incluidos em ‘Conhecimento do mundo’” (Campos; Fiillgraf; Wiggers, 2006, p. 107).
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1998, p. 117) e considera as quatro competéncias linguisticas: falar, escutar, ler e escrever. No
documento, h& uma construgdo de ideias sobre o desenvolvimento da linguagem da crianca,
abordando uma aprendizagem que se da de maneira privilegiada mediante as interacdes. Ele

elenca os seguintes objetivos voltados para as criancas de zero a trés anos:

* participar de variadas situagdes de comunicagdo oral, para interagir e expressar
d_esgjos_,, necessidades e sentimentos por meio da linguagem oral, contando suas
Vvivencias;

« interessar-se pela leitura de histdrias;

« familiarizar-se aos poucos com a escrita por meio da participacdo em situacdes nas
quais ela se faz necesséria e do contato cotidiano com livros, revistas, histdrias em
quadrinhos etc. (Brasil, 1998, p. 131).

Neste trecho, ndo ha uma citacdo direta a literatura infantil; no entanto, de alguma forma
ela se insere nos objetivos propostos, pois:

e acomunicacdo oral é fomentada pelas falas das criangas ao observarem algo do
livro ou do texto ouvido;

e aleiturade histdrias pode implicar um texto de caréter literario, além do contato
cotidiano com os livros que estimula o prazer pela leitura.

Tais acOes também sdo evidenciadas no documento dentro do topico denominado
“contetidos” no qual, além de outras colocagdes, hé a orientacdo para o trabalho com a leitura,
a escrita e a oralidade de maneira integrada. O documento também trata do ato da leitura como
social e cultural e considera a relevancia do trabalho do professor ao escolher uma histéria com
atencdo a inteligibilidade e riqueza do texto, a organizacdo do ambiente para colocar livros a
disposicédo da crianca, aléem de fomentar a leitura com a familia, permitindo que livros sejam
levados para casa.

As DCNEI (Brasil, 2010) foram aprovadas em 1998, estabelecendo fundamentos
norteadores com principios éticos, politicos e estéticos. Sobre este documento, Campos,
Fullgraf e Wiggers (2006) apontam que ele foi alvo de criticas devido a énfase em contetidos
de aprendizagem e teorias psicoldgicas, dando pouco espago para contextos sociais e culturais
das criangas. Em 2010, com as novas diretrizes, houve mudangas a fim de tornar o documento
mais efetivo, inclusive como ferramenta para que as praticas pedagogicas sejam refletidas pelos
docentes (Silva, 2020).

Cabe destacar que as DCNEI (Brasil, 2010) propdem praticas pedagdgicas voltadas para
a faixa etéria de zero a cinco anos, tendo como eixos norteadores as interagdes e as brincadeiras.

Nesse sentido, 0 documento prople a garantia de algumas experiéncias que, dentre outras,
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“possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e interagdo com a linguagem
oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais ¢ escritos” (Brasil,
2010, p. 26). Nesse caso, inspira-se a promocdo de estratégias que proporcionem o0
desenvolvimento da linguagem oral e escrita por meio de experiéncias que, certamente,
contemplariam o contato com os livros e a literatura. Para Silva (2020, posi¢do 145), a
abordagem da leitura e da escrita nas novas diretrizes ¢ “considerar que as criangas estdo
inseridas em uma vida letrada que utiliza a leitura e a escrita como algumas das formas de se
comunicar”.

No mesmo tdpico acerca das praticas pedagdgicas, o contato com a literatura é
claramente evidenciado a partir da seguinte recomendagdo: “promovam o relacionamento e a
interacdo das criancas com diversificadas manifestacdes de masica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danga, teatro, poesia ¢ literatura” (Brasil, 2010, p. 26). E importante destacar
que agdes como “relacionar-se” e “interagir’” ndo sao processos passivos, mas ativos, cujo
envolvimento remete a participagdo da crianca em seu contexto de aprendizagem.

Em 2017, foi homologada a BNCC (Brasil, 2018), ap6s um processo de debates
ocorridos durante alguns meses de 2016. Considerada como um documento de carater
normativo (Brasil, 2018, p. 07), ela norteia os curriculos de redes e sistemas de ensino, além de
propostas pedagdgicas. Para a Educacdo Infantil, o0 documento apresenta os seis “Direitos da
Aprendizagem e Desenvolvimento”, sendo eles: conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se.

Os “cinco campos de experiéncias” apresentados no documento so:

e Oeu, 0outro e 0 nos;

e Corpo, gestos e movimentos;

e Tragos, sons, cores e formas;

e Escuta, fala, pensamentos e imaginagao;

e Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.

Para cada um desses campos, ha “Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento”, no
qual se considera faixas etarias:

e Bebés (0alanoe b6 meses);
e Criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses);
e Criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).

Cabe destacar o que Silva (2020) aponta sobre o documento:
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A BNCC néo oferece ao professor as atividades que ele deve executar nas creches e
pré-escolas. No entanto, cabe a ele selecionar, organizar e propor o conjunto de
praticas plurais que garantam as criancas 0 protagonismo no processo de
aprendizagem e que promovam o desenvolvimento pleno delas (Silva, 2020, posicdo
207).

Neste sentido, diferente do RCNEI (Brasil, 1998) com suas propostas pedagdgicas, a
BNCC (Brasil, 2018) parece dar mais espaco para o0 professor propor experiéncias, pois
consideram-se as diversas realidades em cada contexto e unidade de Educacdo Infantil, embora
ndo haja esta especificacdo explicita no documento.

No que tange a literatura infantil, a BNCC (Brasil, 2018) considera sua importancia e a

sua insercdo desde a Educacédo Infantil com a “imersao na cultura escrita”:

Na Educacdo Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que as criancas
conhecem e das curiosidades que deixam transparecer. As experiéncias com a
literatura infantil, propostas pelo educador, mediador entre o0s textos e as criancas,
contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo & imaginacéo e
da ampliacdo do conhecimento de mundo. Além disso, o contato com historias,
contos, fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com
diferentes géneros literdrios, a diferenciacdo entre ilustragbes e escrita, a
aprendizagem da direcdo da escrita e as formas corretas de manipulacdo de livros.
Nesse convivio com textos escritos, as crian¢as vao construindo hipdteses sobre a
escrita que se revelam, inicialmente, em rabiscos e garatujas e, @ medida que vao
conhecendo letras, em escritas espontaneas, ndo convencionais, mas ja indicativas da
compreensdo da escrita como sistema de representacéo da lingua (Brasil, 2018, p. 42).

No que concerne aos objetivos de aprendizagem propostos, considerando os bebés e as
criangas bem pequenas, o documento aponta a criacdo e a contacdo de histdrias, conhecer e
manusear diferentes portadores textuais, manipular textos e participar de situacfes de escuta
para ampliar seu contato com diferentes géneros textuais. Neste contexto, o contato com 0s
livros e a literatura mostra-se parte importante para a imersdo na cultura escrita e letrada, ja
desde os primeiros meses.

E importante ressaltar que tanto a DCNEI (Brasil, 2010) quanto a BNCC (Brasil, 2018)
tém como eixos as interacOes e as brincadeiras, evidenciando sua importancia para as praticas
pedagdgicas e colocando a infancia no seu sentido mais intimo de desenvolvimento, em que a
ludicidade e as relagOes estabelecidas entre a crian¢a e 0 mundo sdo respeitadas e consideradas
a forga motriz para o seu progresso. A mesma importancia sobre as brincadeiras e as interagdes
é colocada no RCNEI (Brasil, 1998) de maneira ampla, estendendo-se em muitas citacbes ao
longo do documento.

A partir desses trés documentos oficiais que norteiam o trabalho na Educacéo Infantil,

percebe-se que a inser¢do da crianca no mundo literario € um apontamento assertivo e
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considerado desde os primeiros meses de vida. Tanto as citagcdes diretas quanto as indiretas
apresentadas nos documentos denotam a presenca da literatura que pode (e deve) acontecer nos
espacos da Educacao Infantil.

Destaca-se ainda que o RCNEI (Brasil, 1998) apresenta maiores detalhes com relacéo
ao trabalho pedagdgico, vislumbrando uma pratica e uma reflexdo com maiores
desdobramentos do contexto da Educacdo Infantil. Contudo, cabe atencdo ao que Campos,
Fullgraf e Wiggers (2006, p. 108 apud Cerisara, 2002) denunciam como uma énfase exagerada
no “modelo escolar de curriculo”, 0 que descaracteriza a identidade e propostas da Educacéo
Infantil. Ja4 a BNCC (Brasil, 2018), documento mais atual, embora traga contetdos relevantes
ao processo, parece limitar-se a objetivos e codigos que se distanciam da esséncia de uma
Educacao Infantil com carater humanizador.

Por fim, cabe um destaque especial ao documento “Critérios para uma creche que
respeita as criancas” (Brasil, 2009)'?, cujos critérios envolvem a unidade, a politica e os
programas de creche. Logo na apresentacdo do documento, faz-se uma constatagdo que o
legitima em sua importancia para a garantia do atendimento as necessidades fundamentais da

criancas:

Os critérios foram redigidos no sentido positivo, afirmando compromissos dos
politicos, administradores e dos educadores de cada creche com um atendimento de
qualidade, voltado para as necessidades fundamentais da crianca. Dessa forma, podem
ser adotados a0 mesmo tempo como um roteiro para implantagdo e avaliacdo e um
termo de responsabilidade (Brasil, 2009, p. 07).

Dentro de uma lista que compde acOes para as garantias, 0 documento aponta alguns
critérios relacionados a literatura. Um desses critérios é bastante direto, pois no que se refere a
“formacao prévia e em servico”, reconhece-se “a importancia da brincadeira e da literatura
infantil para o desenvolvimento da criang¢a” (Brasil, 2009, p. 38). Ademais, no texto encontram-
se critérios vinculados ao acesso a livros de histdria, bem como a compra e aquisicéo de livros
de qualidade e adequados a faixa etaria.

Os documentos apresentados denotam uma trajetoria que vai sendo formulada e
reformulada de acordo com as concepcdes construidas e constituidas sobre o papel da Educacéo
Infantil na inféncia. Entre suas formulagdes e reformulacdes, evidenciam-se as falhas que, ao
serem debatidas, levam ao desenvolvimento de novas concepgbes que amparem as

especificidades desta etapa tdo especial. Além disso, 0 apontamento para a literatura infantil

12 Este documento foi escrito por Maria Malta Campos e Fllvia Rosemberg, originalmente publicado em 1995.
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nos documentos legitima sua relevancia para o desenvolvimento das criangas e responsabiliza

0s 0rgdos governamentais a suprirem as necessidades advindas das propostas.

2.4.2 Sentidos e significados

Se desde o ventre a crianca j consegue ouvir os sons emitidos pela mae, é ja nos
primeiros minutos de sua chegada ao mundo que suas experiéncias se ampliam. Assim, dia apds
dia, ano apds ano, sentidos e significados vao sendo tecidos a medida que a trama da vida se
enrola e se desenrola através das relacdes, dos acontecimentos, das experiéncias. Conexdes
neurais e humanas vao descortinando nossa capacidade de ser e estar no mundo. Tornamo-nos
capazes de fazer leituras quando, ainda bebés, olhamos o rosto de um adulto que sorri ou que
chora, ouvimos um tom baixo ou mais alto de uma voz, sentimos o calor de um abraco que nos
acolhe ou a temperatura de uma agua que nos refresca no banho (Parreiras, 2012; Reyes, 2010).

As diferentes informacGes recebidas pela crianga no seu cotidiano enriquecem seu
desenvolvimento, servindo-lhe de apoio para ampliar novas habilidades. Para Vygotsky (2008),
h& uma estreita e complexa relacdo entre pensamento e linguagem. Segundo os estudos desse
tedrico, a linguagem é um instrumento para o desenvolvimento cognitivo humano e é
importante para a organizacgao do pensamento.

As palavras que um bebé ouve das pessoas podem ser, inicialmente, somente um som,
mas a medida que aquele som é repetido e enriquecido por variados contextos emergidos pelo
cotidiano, as palavras ganham, pouco a pouco, significados e sentidos (Parreiras, 2012; Reyes,
2010).

Os significados das palavras podem ser consultados através de um dicionario. Ao
consultar a palavra “maga”, por exemplo, no Dicionario On-line de Portugués, encontra-se sua
etimologia, gramatica, expressdes e outras referéncias. Quanto ao seu significado, o dicionario
refere-se a este substantivo feminino como “nome do fruto produzido pela macieira”. Se a
consulta por esta mesma palavra for em outro dicionario, havera o mesmo significado, talvez
com algumas informagdes a mais, mas que ndo fogem das atribui¢des dadas ao termo. Os
significados expressos nos dicionarios sdo conhecidos e compartilhados pela maioria das
pessoas, eles séo socialmente construidos mediante as experiéncias humanas.

A crianca tem contato com a linguagem desde muito cedo, ndo pela consulta a um

dicionario, mas mediante as vozes que escuta, as observagdes, as interacdes, as vivéncias e todo
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0 escopo de possibilidades trazidas pelo seu cotidiano (Parreiras, 2012), evidenciando sua
funcéo social (Vygotsky, 2008) e a formacéo de sua identidade (Reyes, 2010).

Numa situacdo hipotética, pode-se imaginar que o primeiro contato de uma crian¢a com
a maca pode ter sido apenas pela audicdo da palavra. Em outro momento, ela pode ter visto
apenas o fruto numa tigela em cima da mesa, mas sem ter feito a ligacdo da imagem vista com
a palavra enunciada. Dias depois, ela teve a experiéncia de ouvir um adulto dizendo o nome da
fruta, observou-o raspando a polpa e oferecendo-a a ela com uma colher. Ao experimentar a
maca, a crianca tem mais uma experiéncia sensorial: ela sentiu seu sabor doce e citrico. Depois
de algum tempo, a crianca tem uma nova experiéncia com a maca: ela escuta uma historia de
uma moca chamada Branca de Neve, que come o fruto e adormece logo em seguida. A magé
estd estampada no livro que o adulto coloca diante de seus olhos e ali a crianca vislumbra novas
experiéncias. Com isso, sua percep¢do de mundo é cada vez mais expandida e nutrida mediante
as palavras, as imagens, as experiéncias...

A partir desta situacdo hipotética, nota-se que as potencialidades da literatura séo
variadas e atingem diversas areas da subjetividade humana, garantindo-lhe meios de
desenvolvimento em variados aspectos, inclusive na linguagem. E importante destacar ainda
que, quando a crianca tem contato com a literatura, é dada a ela a possibilidade de verificar
“que a linguagem ndo s6 nomeia o que se v€ como o que se sente e o que se deseja” (Reyes,
2010, p. 52). Além disso, as palavras vado sendo descobertas em seus significados, dando a
crianca possibilidades de ampliar seu repertério com novos termos, aprimorando sua
capacidade de expressar-se verbalmente.

A literatura ndo somente imprime os significados construidos socialmente, mas também
oferece & criancga a possibilidade de construir novos sentidos, mediante os contextos envolvidos
em suas obras. Sobre a diferenca acerca dos significados e dos sentidos, apoiando-se nas ideias

de Paulhan, Vygotsky (2008) comenta:

Uma palavra adquire o seu sentido do contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as alterag6es
de sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do que uma pedra
no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de formas
diversas na fala (Vygotsky, 2008, p. 181).

Para exemplificar estas diferencas, o tedrico utiliza-se de obras literarias evidenciando
0 quanto as palavras contidas nos textos podem ser enriquecidas mediante os diferentes

contextos emergidos:
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As tltimas palavras da ja mencionada fabula de Krylov “A libélula e a formiga”
ilustram bem a diferenga entre sentido e significado. As palavras “Va dangar!” tém
um significado definido e constante, mas no contexto da fala adquirem um sentido
intelectual e afetivo muito mais amplo. Significam tanto “Divirta-se” quanto “Morra”
(Vygotsky, 2008, p. 181).

Ao transportar estas ideias para a situacdo hipotética da maca, pode-se verificar que a
maca ganha variados sentidos quando é carregada por novos contextos e novas experiéncias.
Embora seu significado seja 0 mesmo para muitos, seu sentido é amplo e diversificado para
cada individuo. A literatura, por sua vez, enriquece ainda mais este campo de possibilidades.

Diante destas consideracGes, pensando em um grupo de criangas que ouve a narrativa
da historia da “Branca de Neve” e contempla o episédio da maca envenenada oferecida a
personagem, pode-se atribuir sentidos acrescidos pelos contextos da histéria, do ambiente em
gue a crianga esta e a escuta, das ilustracdes da obra, da narrativa do professor, do dialogo
interior com seus proprios contextos de vida, além de muitos outros elementos, perpassando
para um patamar cada vez mais elevado de percep¢des. Mesmo que as criangas estejam em
grupo e compartilhem de significados comuns inclusos na histéria, cada uma tera sua prépria
atribuicdo de sentidos.

No que tange ao pensamento e a linguagem, Girotto, Lima e Chaves (2012) mostram
que a literatura infantil € um meio que incorpora no individuo a linguagem do outro. Sendo
internalizada, a literatura contribui para o desenvolvimento da linguagem interna e do
pensamento do leitor. Ademais, apontam sua funcdo com subsidios relevantes para o psiquismo

infantil:

A literatura infantil tem, portanto, a funcdo de, por meio da palavra e da imagem,
favorecer um enriquecimento do psiquismo infantil tanto em termos de aquisi¢éo de
significados no processo de formagdo de conceitos e informac6es, quanto em termos
de vivéncias pessoais, de atribuicdo de sentidos, de uma mais complexa forma de
relagdo com a realidade (Girotto; Lima; Chaves, 2012, p. 112).

De fato, neste contato com as palavras imersas e enriquecidas por contextos, 0S
significados e os sentidos vao sendo tecidos nas tramas que se desdobram na subjetividade
humana. Nossos pensamentos vao se tornando mais complexos, sofisticados e potentes a
medida que a linguagem nos da mais possibilidades de nos expressarmos e interpretarmos nosso
mundo interno e externo.

Uma simples maga ganha novas cores com uma boa narrativa literaria e novos sabores
a partir do seu encontro com a subjetividade humana. Tudo isso sem deixar de ser a fruta com

as propriedades das quais todos nds experimentamos através dos nossos sentidos e da nossa
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razdo. A pretensdo nao € deslocar-se da realidade, pois dela dependemos, mas alimentar nosso
potencial de usar a imaginacédo e desenvolver habilidades mais sofisticadas do intelecto, como,
por exemplo, a criatividade.

Ao falar sobre 0 mecanismo da imaginacéo criativa, Vygotsky (2014) considera o que
a crianga vé e ouve como pontos de apoio iniciais; por isso, ndo se pode desconsiderar suas
experiéncias, pois elas envolvem o desenvolvimento de suas capacidades no terreno fértil da
infancia.

Por fim, dentro das contribui¢Ges trazidas por Vygotsky no que tange a literatura
infantil, cabe destacar o que Pinazza e Gobbi (2014) apontam, ao tratarem sobre a educagédo
estética na perspectiva de Vygotsky, revelando trés suposicdes apresentadas pelo tedrico que
merecem atencdo dos educadores:

A primeira suposicdo refere-se a “nogdo de que uma obra de arte possui um efeito moral,
bom ou mau, porém direto sobre a crianca e o jovem” (Pinazza; Gobbi, 2014, p. 28),
evidenciando um desconhecimento do psiquismo infantil, além de uma desarticulagdo do
sentimento estético. A segunda suposicao indica a relacdo entre “a realidade e a obra de arte”
(Pinazza; Gobbi, 2014, p. 29), em que se reduz a obra de arte a reproducdo do real ou, até
mesmo, ao delineamento da realidade com a obra de arte. A terceira questdo é a reducdo do
significado da experiéncia estética apenas ao prazer, sendo que esta vivéncia vai muito além do
hedonismo. Sobre todos estes pontos abordados, Pinazza e Gobbi (2014) complementam: “o
convite feito por Vigotski (2005) aos profissionais da educacdo da infancia é no sentido de
valorizacdo da obra de arte naquilo que ela pode suscitar verdadeiramente nas criangas, a
despeito dos propdsitos impostos a priori pelos adultos”.

Diante do exposto, certamente fica a mensagem tdo necessaria aos educadores que, ao
levarem as primeiras experiéncias literarias para as criancgas, precisam ter um olhar ampliado
tanto para as potencialidades de uma boa obra de literatura quanto para as potencialidades da
crianca ao recebé-la e concebé-la em seu interior. No campo da interiorizacdo de uma crianca,
h& uma terra vasta, fértil e sedenta. Nao cabe a n6s adentrarmos, mas respeitar este solo sagrado

e lancar boas sementes.

2.4.3 Literatura infantil: entre o imaginario e o real, o afeto e o ludico

Ler histérias para criancas, sempre, sempre... E poder sorrir, rir, gargalhar com
situagBes vividas pelas personagens, com a ideia do conto ou com o jeito de escrever
dum autor e, entdo, poder ser um pouco climplice desse momento de humor, de
brincadeira, de divertimento... (Abramovich, 1997, p. 17).
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A literatura infantil abarca uma série de possibilidades capazes de enriquecer o
imaginario da crianca e sua capacidade de ver o mundo sob diferentes perspectivas. Contudo,
faz-se necessario conhecer, analisar e refletir sobre esta literatura voltada para o pablico infantil.
Cademartori (2010) provoca uma reflexdo diante do adjetivo “infantil” atribuido a esta literatura

especifica:

O adjetivo, ja ensinava nossa antiga professora, determina o substantivo, qualificando-
0. Quando se fala em literatura infantil, por meio do adjetivo, particulariza-se a
questdo dessa literatura em funcéo daquela a quem ela se endereca: a crianga. Desse
modo, circunscreve-se 0 ambito desse tipo de texto. E escrito para a crianca e para ser
lido por ela. Porém, é escrito, empresariado, divulgado e comprado pelo adulto. A
especificidade do género vem dessa assimetria, sendo que todas as diferencas, tensbes
e intengdes da relagdo adulto/crianca manifestam-se, também, na literatura infantil
(Cadermatori, 2010, p. 22).

A literatura infantil, definida por Cademartori (2010, p. 22) como “um género literario
definido pelo publico a quem se destina”, implica inevitavelmente na relacao do adulto com
esta literatura, visto que, geralmente, sdo adultos quem a produzem, ilustram, editam, publicam,
enfim, permitem o acesso a ela. Na mesma perspectiva, a relacdo do adulto com a crianga
também implica a¢des, havendo uma triade entre a literatura, o adulto e a crianca.

A partir desse viés, as concepcdes que o adulto tem acerca de crianca e infancia
influenciam nas producdes literarias e, até mesmo, nas maneiras que estas chegam ao publico
infantil. Ao criar uma obra literaria para o publico infantil, o escritor tera como base seu arsenal
de ideias sobre o publico-alvo para construir suas tramas, compor seus poemas... Por outro lado,
ao escolher um livro a ser lido para uma crianca, um professor também consultara suas ideias e
experiéncias. Portanto, um adulto que ndo acredita na poténcia de uma crianca certamente caira
no erro de produzir ou levar até ela textos empobrecidos e pouco relevantes para seu
desenvolvimento. Quanto mais se estuda sobre as criangas, mais as veredas se alargam para
conhecé-las em profundidade.

Quando pensamos em bebés e criangas bem pequenas, em que suas conexdes neurais
estdo em plena e réapida atividade, absorvendo significativamente as variadas experiéncias e
estimulos, devemos possibilitar a insercdo literaria levando em consideracdo suas vastas
potencialidades. A literatura infantil, mediada através do uso de um livro, oferece a crianga um
arcabouco amplo de estimulos diretos como, por exemplo, os visuais das ilustracdes, 0s sonoros

da voz que I€, os tateis do material impresso (Abramovich, 1997; Parreiras, 2012; Reyes, 2010).
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Dentre tantas habilidades a serem oportunizadas a partir da literatura infantil,
Abramovich (1997) aponta o suscitamento do imaginario. Com isso, outros aspectos sensoriais
podem ser estimulados por meio da imaginacdo que a literatura oferece: uma historia com um
bolo saindo do forno em seu enredo pode trazer a memaria uma experiéncia com sabores e
cheiros ja vivenciados pela crianca, instigando sua imaginacao para uma situacdo que ndo esta
concretamente ali, mas a transporta para um vasto mundo interior.

Ao falar sobre a imaginacdo criativa, Vygotsky (2014) pondera que é necessaria a
consideracdo do estagio de desenvolvimento da crianga com suas particularidades, sendo esta
amadurecida ao longo dos anos. Ele afirma que a imaginacdo é abastecida pelos elementos que
compdem a realidade, mediante as vivéncias. Assim, quanto mais ricas as oportunidades de
experiéncias, mais prosperas serao as possibilidades de elaborac@es cognitivas.

Quando a crianga tem contato com a literatura infantil, hd um jogo estabelecido entre o
mundo real e 0 mundo imaginario que, por sua vez, pouco a pouco, desenvolve-se e atinge
novos patamares de cognicdo. Suas experiéncias vdo ao encontro das narrativas, dos
personagens, da musicalidade dos sons, transformando-se e encontrando-se com o teor de sua
subjetividade. Outrossim, Abramovich (1997, p. 138), ao declarar que “imaginar ¢ também criar
realidades”, mostra-nos que a imaginacao € (e estd) em constante movimento!

A narrativa que, por sua vez, € uma so, pode ser sentida de maneiras diferentes por cada
crianga que a escuta. Cada leitura € uma experiéncia Unica, embora a narrativa e a crianga que
a ouca sejam a mesma. Ao ouvir novamente uma historia, a crianca experimenta aquilo que
Abramovich (1997) destaca sobre a releitura, em que ha uma nova forma de aproximacao de
algo ja conhecido, percebendo as mudancas que ali vao se estabelecendo.

Ao tratar, por exemplo, sobre os contos de fada, Abramovich (1989) descortina com

maestria esta relacdo entre o real e a fantasia:

Pois é s6 estarmos atentos ao nosso processo pessoal, as nossas relagdes com os outros
e com o mundo, & nossa memaria e aos Nossos projetos, para compreender que a
fantasia € uma forma de ler, de perceber, de detalhar, de raciocinar, de sentir... 0
quanto a realidade é impulsionador (e dos bons!!!) para desencadear nossas fantasias...
(Abramovich, 1997, p. 138).

Assim como a percepcdo da realidade € importante para o desenvolvimento do ser
humano, bem como sua inser¢cdo no mundo em que vive, ela também cumpre o seu papel na
fomentacdo do imaginario, da fantasia. Ambos, real e imaginario, estabelecem um didlogo em
que um complementa o outro. Ortiz e Carvalho (2012, p. 167) declaram que a leitura para o

bebé ndo amplia somente o seu repertdrio de palavras, mas o simbolico para “compreender o
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mundo e interagir com ele”, além de proporcionar-lhe a capacidade de “pensar e elaborar
solugdes para as diversas situagdes que vao se apresentar pela vida”.

A afetividade € outro ponto importante de consideracao quando se aborda a leitura para
as criancas, principalmente as de zero a trés anos de idade, em que ha uma maior necessidade
de se ter um leitor ou contador de histdrias. A partir desse momento de leitura e/ou histéria
compartilhada h4, evidentemente, uma nova relagao estabelecida. Reyes (2010) aponta que:

E provavel que essa fascinagio prematura exercida pelo livro nfo provenha apenas do
objeto fisico ou de suas ilustragdes ou da histéria contada, mas muito mais da
experiéncia afetiva que flui e oferece tantas pistas de decifragdo vital, com muita
proximidade. Esse encantamento que permite reter o eco das vozes mais queridas e
abrigar se com invélucros de palavras é o que talvez nos torne leitores e 0 que muitas
vezes nos leve, em diferentes momentos da vida, a querer reviver a experiéncia afetiva
do encontro (Reyes, 2010, p. 49).

Certamente, esta experiéncia afetiva é vivenciada durante 0s momentos em que um
adulto 1é ou conta uma historia para a crianca, estabelecendo relagdes mais estreitas através de
acOes que aproximam esses sujeitos. Ao considerar que um bebé “ndo pode existir sozinho, uma
vez que ¢ parte de uma relagdo”, conforme apontamentos de Reyes (2010, p. 21), denota-se
evidéncias de suas diferentes necessidades que, por sua vez, podem ser acolhidas e atendidas
pelo adulto.

Parreiras (2012) e Reyes (2010) mostram que, ao propor momentos literarios, ha acdes
gue remontam ao afeto, como, por exemplo, o oferecimento do colo para que esteja confortavel,
a atencdo oferecida e compartilhada, a voz que se modula em diferentes tons para dar vivacidade
aos personagens e a histéria, o prazer da presenca e da narrativa etc.

Com isso, a literatura compartilhada ganha mais fruicdo, pois ndo é simplesmente
transmitida para a crianca. Ha uma literatura que € ouvida, vivenciada e sentida com o outro,
mesmo que cada um tenha a sua subjetividade, sua forma Unica de ser e estar. Além disso, as
estruturas emocionais desta crianca sdo amparadas pelo afeto envolvido na relagdo entre outras
pessoas que a acompanham e a prdpria narrativa ouvida, oferecendo-lhe mais condi¢fes de
conhecer e lidar com suas emog0es e sentimentos, como nos mostra Abramovich (1989) sobre

“ouvir historias’:

E ouvindo histérias que se pode sentir (também) emocdes importantes, como a
tristeza, a raiva, a irritacdo, o bem-estar, 0 medo, a alegria, o pavor, a inseguranga, a
tranquilidade, e tantas outras mais, e viver profundamente tudo o que as narrativas
provocam em quem as ouve — com toda a amplitude, significAncia e verdade que
cada uma delas fez (ou ndo) brotar... (Abramovich, 1997, p. 17).



60

A ludicidade, por sua vez, também pode ser amplamente considerada quando se trata de
literatura infantil. Abramovich (1989), Parreiras (2012) e Reyes (2010) mostram suas
evidéncias em diversas publicacdes literarias indicadas para as criangas. Tais aspectos ludicos
sdo encontrados em obras literarias como o humor, a brincadeira com palavras, as rimas, 0s
personagens interessantes, 0 manuseio interativo com os livros e tantos outros, evidenciando o
potencial de despertar sentimentos e experiéncias prazerosas nas criancas.

A palavra “ludico” tem sua origem na palavra latina “ludus” que, por sua vez, significa
“jogo”. Atribuida ao contexto da educagdo e psicologia, a ludicidade evoca o brincar ¢ a
diversdo. Luckesi (2023, posi¢do 16) aponta que “ludicidade ¢ um conceito em construgdo no
que se refere a seu significado epistemologico” e ressalta que seu uso no senso comum com
denominagéo de atividades “ludicas” pode ndo ser considerado como tal se considerarmos 0s
sentimentos e estados de animo dos participantes, ou seja, uma mesma atividade pode ser
considerada lidica por uma pessoa, mas nao para a outra.

Cabe destacar ainda que, de acordo com Rojas (2007), o ladico mostra-se como
importante elemento de desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criancas. Destaca-
se ainda que, para Rojas (2007, p. 17), “a ludicidade é a manifestacdo da espontaneidade por
meio da fala e dos gestos que a crianga expressa de forma prazerosa, revelando maior
significado ao aprender”. Para ela, é através do ladico que a crianga descobre, conhece e
interage consigo mesma, com o0 outro e com 0 mundo.

Trazendo estes apontamentos para a literatura infantil, ha de se destacar que ela sugere
aspectos ludicos em sua estrutura, pois pode levar a crianca a brincadeira com as palavras, 0
humor das narrativas, sonoridade das rimas, o encantamento do enredo, além de muitos outros
recursos. Esses (e outros) elementos “ludicos” presentes na literatura dialogardo com a
biografia, a subjetividade e as experiéncias internas da crianca, oferecendo a ela a possibilidade
de julgar, escolher e até mesmo criar outros elementos que possam desencadear para si 0 bem-
estar e 0 prazer diante do momento literario.

Ao tratar sobre o humor nas historias, Colomer (2017) demonstra como 0s equivocos e
exageros contidos nessas obras evocam a capacidade de distanciamento da realidade e
indagacBes e conversas sobre o real e 0 imaginario. Certamente, no que diz respeito a criangas
tdo pequenas como 0s bebés, o contato com esses elementos do humor, como uma ilustracéo
de um personagem com tracos exagerados, serd, a0 menos, a sua primeira experiéncia com o

inusitado. Quica, mais tarde, o que era apenas observagdo serd um riso, um espanto, enfim, uma
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reacdo evidenciando uma interpretacdo cada vez mais elaborada do mundo real e do mundo
imaginario.

A poesia € também tratada como fonte do relacionamento lGdico da crianca com a
linguagem (Abramovich, 1989; Cadermatori, 2010; Reyes, 2010; Parreiras, 2012; Mata, 2014),
ouvindo e falando palavras com sons parecidos, mas significados diferentes. Algo que se torna
atrativo e prazeroso de ouvir e falar, numa brincadeira que desafia tantas habilidades como a
memoria e a oralidade. Nos versos que se desdobram também em parlendas, trava-linguas e
cantigas, a crianca brinca com as repeticdes, com a ligeireza ou entravamento da oralidade, com
as melodias que fascinam.

Em outros momentos, o préprio personagem da histdria evoca brincadeiras, como o
Lobo Mau, que causa diferentes sentimentos nas criancas, mas no contexto da historia dos Trés
Porquinhos repercute no corre-corre das criancas para fugir do personagem. Neste caso, hd uma
historia e uma brincadeira que ajudam a crianca a lidar com o sentimento do medo, da surpresa.
De fato, nada se perde com um bom texto, um bom livro, um bom mediador que conhece a
infancia e a respeita na sua singularidade! Desde a criacdo de uma obra até a sua mediacéo para
a crianca, abre-se um leque de oportunidades capazes de leva-la ao mundo extraordinario da

literatura.

2.4.4 Esséncias poéticas e narrativas na arte literaria: o entrosamento com as palavras

Adentrando no viés poético da literatura, encontramos uma esséncia enriquecida por
diversos elementos que a compdem. Mata (2014, p. 47) afirma que a poesia “nos oferece a
oportunidade de nos surpreendermos com palavras comuns que, gracas as imagens criadas pelos
poetas, sdo dotadas de um novo rosto, de uma nova vida, de novas afinidades”. Nesta
perspectiva, a poesia insere o sujeito no mundo das palavras de uma maneira enriquecida de
sentidos. Além disso, ela desperta a percepcdo ao mundo estético, exigindo uma postura ativa
do leitor para que a interpretacao seja mais eficaz.

Inspirado em Gaston Bachelard, Mata (2014) faz um desdobramento acerca da imagem
poética, evidenciando sua poténcia em, dentre tantas outras, avivar a imaginacéo. Para ele, a
imaginacéo cria e recebe imagens poéticas, correspondendo a um leitor que acolhe a leitura e a
deixa fluir em seus pensamentos para a construcao de tantos outros.

A poesia corresponde a uma brincadeira e um entrosamento com as palavras. Para o

publico infantil, ela se torna um fator importante de fruigéo, pois convida as criangas ao ludico
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e ao encantamento. Para Mata (2014), é importante que os educadores trabalhem com a lingua
trazendo suas manifestagdes ludicas e deleitosas por meio das histdrias, das rimas, das parlendas
etc. O autor afirma a necessidade de os adultos iniciarem os bebés no mundo da palavra poética,
pois assim a construcdo da linguagem acontece ludicamente, sob a intencdo do prazer
compartilhado. Para ele, “a fun¢éo Iudica da linguagem influi decisivamente nos bebés, pois de
modo indefectivel associam essa lingua inicial a momentos de felicidade” (Mata, 2014, p. 52-
53).

No que tange a livros e historias, Mata (2014) confirma seu valor diante da construcéo
de uma imaginario cada vez mais fértil e alerta os adultos a contribuirem nesta relacdo de uma
maneira mais leve, ludica e proxima ao universo da crianca. Em paralelo a isso, Benjamin

(2009) retrata esta relacdo com as narrativas ao afirmar que:

a crianga mistura-se com as personagens de maneira muito mais intima do que o
adulto. E atingida pelo acontecimento e pelas palavras trocadas de maneira indizivel,
e quando a crianga se levanta est4 inteiramente envolta pela neve que soprava da
leitura (Benjamin, 2009, p. 105).

Nesta imersdo, a crianca vai, paulatinamente, descortinando as nuances de personagens
e enredos com sua subjetividade, numa relagdo que imbrica o real e 0 imaginario com a poténcia
do ludico e dos afetos encontrados nas literaturas. De maneira geral, os dois autores apontam
uma relacdo estreita que vai além das perspectivas puramente didaticas, utilitaristas e adultas.
Tais perspectivas podem romper com uma relacdo de prazer que a arte oferece, criando
obstaculos presentes e futuros para a aproximagao da crianga com textos e livros. E preciso um
olhar sempre atento e sensivel para uma infancia que precisa de uma imerséo literaria bem
pensada e conduzida pelos adultos, mas possui elementos que ndo podem ser invisibilizados

como a curiosidade, o encantamento, a fantasia, a brincadeira, o envolvimento... os sonhos!

2.4.5 A relagéo da crianga com o livro

Quando o bebé ou a crianga bem pequena olha, toca, abre, cheira ou realiza qualquer
outra acdo com um livro, hd uma relacéo entre ela e 0 objeto. Dentre estas possiveis acoes, Ortiz
e Carvalho (2012, p. 167) afirmam que “pode ser que no inicio os bebés rasguem os livros,
antes disso, que os levem a boca, mas tudo é uma questdo de habito e de apropriacdo de uma

acao fundamental para seu desenvolvimento”. Estas agdes iniciais sd3o chamadas de “gestos
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embrionarios” (Girotto, 2016; Modesto-Silva, 2019) e contribuem para o progresso da
formacéo leitora das criangas.

Dentro desta perspectiva, o0 objeto livro cumpre a funcdo de inserir a crianga no universo
da leitura, tendo em vista que a sua materialidade € um importante instrumento para se
estabelecerem os primeiros contatos, captando significados e construindo sentidos. No entanto,
assim como a literatura deve estar em consonancia com a qualidade pretendida para a faixa
etaria em questdo, o livro em sua dimensdo material também precisa assumir exceléncia. E o

que nos atenta Parreiras (2012):

A maioria das obras publicadas no mercado para os bebés séo livros. Nao se tratam
de literatura propriamente dita; sdo instrutivos e informativos. Sdo lineares,
educativos e poucos sdo adequados quanto a forma e ao conteldo para 0 manuseio
dos bebés. Muitos estdo mais indicados as criancas a partir dos 3 anos, por trazerem
uma ponta ou uma peca perigosa de ser engolida, alguma aba ou Janelinha. Os bebés
usam muito a oralidade, isto é, pGem as coisas a boca, chupam, mordem, babam,
justamente por que a boca traz alimentos, bebidas, prazer, novidades de gostos e
texturas (Parreiras, 2012, p. 105).

Levando-se em conta a faixa etaria que compreende do zero aos trés anos, deve-se
considerar, por exemplo, a necessidade que a crianca tem em levar objetos a boca nos seus
primeiros anos de vida devido ao prazer que a agdo proporciona. Dessa forma, pecas pequenas
e substancias quimicas podem ser ingeridas se ndo houver uma mediacdo do adulto tanto para
a escolha do livro quanto para o seu oferecimento. Além disso, o formato do livro também pode
machucar a crianga, considerando, por exemplo, suas pontas.

Colomer (2017), Souza e Bortolanza (2012) e Parreiras (2012) apontam e definem
alguns tipos de livros, sendo estes: livro de papel, livro de pano, livro de plastico ou livro de
banho, livro-brinquedo, livros cartonados, livros com imagens etc. De fato, ha uma variedade
de livros a serem oferecidos as criancgas, mas a atencdo e o cuidado sdo necessarios quando se
almeja possibilitar o contato com autonomia.

Levando-se em conta que o livro possui uma materialidade segura e uma qualidade
condizente, este recurso podera ser uma porta de entrada da crianca para 0 mundo literério, pois
ele abarca multiplas dimensdes (cognitivas, afetivas, ludicas etc.) na sua esséncia, captando a
atencdo, o interesse e a interacdo da crianca, além de considerar sua potencialidade e respeitar
as caracteristicas proprias do seu processo de desenvolvimento.

Cabe destacar a diferenciagdo que Parreiras (2012) faz entre o “livro como brinquedo”

e 0 “livro-brinquedo”. No que se refere ao “livro como brinquedo”, ela declara:
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Quando o livro permite a crianca brincar, se colocar na histdria, recriar fantasias, se
subjetivar, ele € como um brinquedo. Isso porque o brinquedo é o primeiro objeto
cultural introduzido na vida do bebé. Por meio do brinquedo, ele se conhece, se
comunica, interage com o meio ambiente e com os outros. E por meio do livro, pode
se colocar, pode imaginar, pode se divertir, pode compartilhar experiéncias com
outras pessoas (Parreiras, 2012, p. 112).

Certamente, o livro como brinquedo vai ao encontro da subjetividade da crianca,
“estabelecendo pontes de comunicagdo entre quem 1€ ¢ o mundo” (Parreiras, 2012, p. 112).
Diante desse contexto, o livro como brinquedo apresenta seu carater lidico em forma de
subjetivacdo e literatura, estabelecendo uma relacdo profunda com a crianca. O livro a realiza
como crianca!

J& no que tange ao “livro-brinquedo”, Parreiras (2012, p. 113) os define como

“livros com a fungdo de brincar, para o leitor manusear e interagir como se brincasse”.
Sédo reconhecidos como os livros pop-up, possuindo diferentes recursos de interacdo como, por
exemplo, uma janela que abre e fecha, um personagem que fica em pé a medida que se move
uma pagina, uma roda que gira, um botdo que, ao ser acionado, emite som, toca uma musica
etc. Enquanto no livro como brinquedo a interacdo se da com o texto, 0s personagens, o contexto
literario, no livro-brinquedo a interatividade ja vem pronta na materialidade do proprio livro.

Colomer (2017) comenta sobre o crescimento da oferta de livros-brinquedos nas Gltimas
décadas, pondo-nos a refletir sobre duas vertentes: por um lado uma sociedade que se preocupa
em familiarizar os bebé&s com os livros e, por outro (talvez do mesmo lado), o consumismo de
produtos atraentes. Segundo ela, a difusdo desses livros tem sido discutida por educadores,
colocando-se em questdo se eles favorecem, de fato, a formacéo leitora.

Para Girotto (2016), o livro é um artefato cultural. Ele € um produto criado e utilizado
pelos seres humanos ha muitos anos, promovendo variados papéis na sociedade. Tendo em vista
as variadas dimensdes que o estabelecem, é necessario considerar a relevancia da mediagdo de
um adulto que, ao utiliza-lo para contar uma historia, ler um poema, oferecé-lo a crianca, institui
com ela uma nova relacéo.

O bebé que observa o adulto fazer uso do livro provavelmente imitara parte de seus
trejeitos, incorporando novos gestos embrionarios de leitura e aprimorando tantos outros ja
estabelecidos. Nesta aventura que se desdobra sob este prisma, entra a notdria e relevante

participacdo do professor.

2.4.6 O professor como mediador de leituras e contador de historias
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Desde que nasce, a crianga interage com 0 Seu corpo, Com as pessoas ao seu redor e com
o mundo. Ela é um ser curioso, potente e criativo que se manifesta a0 mundo com seu jeito
peculiar de ser e estar. Nas palavras de Pinazza e Gobbi (2014, p. 36), “as criang¢as em suas
diversas maneiras de manifestar curiosidade pelo mundo revelam leituras de mistérios
profundos sobre a existéncia humana”, confirmando suas capacidades que vao além do que os
adultos possam imaginar.

A interacdo social, por sua vez, é essencial para o desenvolvimento da crianga em
variados aspectos, pois amplia seus conhecimentos e diversas capacidades (Vygotsky, 2007),
dentre elas a linguagem oral e, mais tarde, a escrita. Para isso, a figura do adulto que interage
com a crianca é fator de importante consideracdo, principalmente no que diz respeito a
aprendizagem. Nesta relacdo, contempla-se o processo de mediacdo, sendo os professores
importantes mediadores entre a crianca e o conhecimento.

No tocante a mediadores de leitura, vejamos como Reyes (2014) tenta defini-los para
que, aqui, entendamos um pouco mais sobre o processo de mediacgéo e sua relevancia para (uma

parte da) aprendizagem da leitura:

Os mediadores de leitura sdo aquelas pessoas que estendem pontes entre os livros e
os leitores, ou seja, que criam as condicBes para fazer com que seja possivel que um
livro e um leitor se encontrem. A experiéncia de encontrar os livros certos nos
momentos certos da vida, esses livros que nos fascinam e que nos vao transformando
em leitores paulatinamente, ndo tem uma rota nica nem uma metodologia especifica;
por isto os mediadores de leitura ndo sdo faceis de definir (Reyes, 2014, p. 213).

Os mediadores criam condi¢des, mediante propostas de experiéncias, numa interacao
que se da entre a crianca e o proprio adulto, e/ou entre a crianga e um objeto, e/ou entre a crianca
e uma experiéncia. Contudo, cabe destacar que, neste processo de interagdo com os livros, por
exemplo, a crianga vai ao encontro de sua subjetividade, promovendo novas formas de ver,
conceber e manifestar-se, com suas outras diferentes linguagens (Pinazza; Gobbi, 2014). Neste
caso, o professor como mediador, atenta-se as suas manifestagbes com respeito a sua
individualidade e pensa em estratégias que levem a crianca a progredir em seus conhecimentos
e suas capacidades cognitivas.

Vygotsky (2007, p. 95) afirma que “aprendizado e desenvolvimento estdo inter-
relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga” e, mais tarde, discorre sobre o estado de
desenvolvimento mental da crianca, apontando duas zonas de desenvolvimento: a real e a
proximal. Reformulando suas ideias, pode-se considerar que a zona de desenvolvimento real se

refere & capacidade que a crianca tem de fazer algo sozinha, ja denotando habilidade para o fim
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que se deseja e a zona de desenvolvimento iminente é aquela em que a crianga necessita de
apoio (parcial ou integral) para realizar algo. De maneira geral, com suas palavras, “[...] aquilo
que é zona de desenvolvimento proximal*® hoje sera o nivel de desenvolvimento real amanha
[...]” (Vygotsky, 2007, p. 98), inspirando uma educagdo que “se adianta ao desenvolvimento”
(ibidem, p. 102) e apontando para um novo estagio de desenvolvimento de cada crianca.

Sob esta Gtica, o professor, como mediador de leituras, serd aquele que ira planejar as
propostas com todas as dimensdes intrinsecas a elas (Modesto-Silva, 2019), escolhera os livros,
organizara o espaco para 0 momento, confeccionara materiais complementares para enriquecer
0s momentos de contacdo, modificard a voz conforme as falas dos personagens para dar mais
vida a narrativa, trocara olhares com as criancas a medida que apresenta os livros a elas,
estabelecendo uma conexao entre elas... Enfim, uma lista sem fim de tantas possibilidades que
enriquecem e eternizam interacGes e experiéncias, mesmo com bebés e criancas tdo pequeninas
que, por vezes, infelizmente, séo desacreditadas em suas variadas potencialidades por adultos,
inclusive professores de outros niveis de educacéo.

Sob uma visdo vygotskiana e inspirada em Girotto e Sousa (2015), a pesquisadora
Modesto-Silva (2019) apresenta em sua tese um quadro que evidencia as quatro dimensdes da
leitura. Essas dimensdes apoiam o planejamento de atividades para a formacéo dos pequenos
leitores. A seguir, ha uma breve exposi¢do de cada dimens&o:

1) Espaco-temporal — “onde e quando se 1€”;
2) Objetal — “com o qué e sobre o qué se 1€”;
3) Modal — “como se 1€”;

4) Relacional — “o qué se 1€ e com quem”.

A partir dessas dimens6es, 0 mediador de leitura tem a possibilidade de pensar e planejar
acOes que possam aproximar a crianca da leitura, elencando estratégias com potencial para
repercutir positivamente nas experiéncias literarias dos pequenos. Sobre isto, Modesto-Silva

(2019) deixa claro que:

13 De acordo com Zoia Prestes, uma reconhecida tradutora de Vygostky no Brasil, “[...] a tradugio que mais se
aproxima do termo zona dlijaichego razvitia é zona de desenvolvimento iminente, pois sua caracteristica essencial
é a das possibilidades de desenvolvimento [...]” (Prestes, 2012, p. 204-205). Cabe destacar que, em algumas
tradugdes, ainda encontramos o termo “zona de desenvolvimento proximal”. A cita¢do direta foi, portanto, fiel ao
texto encontrado no livro.
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Pensar onde, quando e por quanto tempo se mediard um texto; que livro escolher;
como partilhar o contelido do suporte selecionado, se dizendo, contando, deixando
livre o0 acesso ao objeto, ou conversando sobre a narrativa; observando e priorizando
as relagBes que se estdo nas bases de um bom ensino (Modesto-Silva, 2019, p.255-
256).

Dentre estas vastas possibilidades de mediacao de leitura, destaca-se a de “contador de
histérias” que, embora no inicio pareca ser uma atividade ativa por parte daquele que conta e
passiva por parte daquele que escutal®, é uma forma divertida de interacio com muitas
possibilidades de desenvolvimento. A crianga que ouve a histéria podera desenvolver ndo
somente a escuta, mas a memoria dos fatos e dos personagens, a sequéncia da narrativa, novas
palavras, recorréncias em sons, descobrir sentimentos etc. A arte que se desvela tanto na historia
quanto no contador encontra-se com o mundo interno da crianga, numa conversa que soO ela
vivencia.

Ja com relacdo ao professor que conta a histéria para um bebg, este se manifesta com
suas diferentes linguagens, seja se agitando ou olhando com atencdo, sorrindo ou espantado,
emitindo sons ou repetindo palavras, movimentando as méos, imitando os trejeitos do professor,
pedindo para contar outra vez... Fonseca (2012) demonstra graciosamente esse suposto estado

da crianca ao ouvir uma historia contada pelo adulto:

E assim que acontece com a crianga. Tem suas historias preferidas e pede: ‘Conte
aquela historia da bruxa!’ [...] E pensamos: ‘Mas de novo?’ Sim! Porque de novo
poderemos ficar juntos, nos divertir, nos emocionar, sentir medo. E talvez possamos
dar muitas risadas ou sintamos um frio na barriga. Talvez escutemos barulhos dos
seres assustadores ou simplesmente um siléncio enorme caira sobre nds. Porque de
NOVO VOU Ouvir a sua voz, observar seus gestos e expressoes e olhar nos seus olhos.
De novo viajaremos juntos por cenarios conhecidos ou novos. De novo ficaremos
perto, num momento de intimidade e de cumplicidade. Vamos, conte-nos novamente
uma histéria e nos leve daqui, para o passado, para o futuro, para 0 mundo imaginario
onde tudo pode acontecer (Fonseca, 2012, p. 138).

Coelho (1999) menciona varias formas de apresentacédo de histdrias, desde uma simples
narrativa até o uso de livros, gravuras, flaneldgrafos, desenhos, interferéncias do narrador e dos
ouvintes etc. Além disso, ela destaca estratégias interessantes referentes ao comportamento do
narrador, tais como: uma breve conversa antes de iniciar a histdria, os variados tipos de vozes,
a boa diccao, a apreciacdo dos comentarios das criangas, a avaliagdo das suas reacdes etc. Cada

acdo do narrador € relevante para tornar 0 momento prazeroso e significativo.

14 Aqui considera-se o professor como o contador de historias e a crianga como ouvinte, mas em uma interagio
de almas, em que a crian¢a tem sua imaginacao provocada pelo contador e pela prépria histéria narrada.
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Modesto-Silva (2019) e Fonseca (2012) comentam sobre a diferenca entre ler uma
historia e contar uma historia, demonstrando que essas duas formas de apresentar uma histéria
para a crian¢a sdo igualmente importantes e necessarias.

Para Fonseca (2012), quando lemos, as criancas:

[...] aprendem que o que o professor esta falando ndo esta saindo da sua cabeca, da
memoria ou invencdo dele, mas esta registrado, que ndo mudamaos o que esta escrito.
[...] Quando contamos histdrias, permitimos que as criancas observem especificidades
da linguagem oral, que compreendam a postura do narrador de histdrias — a agéo dos
narradores (Fonseca, 2012, p. 148).

Mas seré que a contacdo de histdrias, sem o uso de um livro no momento da narrativa,
pode ser um meio de introduzir a crianga no mundo literario? Sim! E por diversas maneiras.
Seja pelo fato de o professor tirar a historia contada de um livro que leu, e dizer isso para as
criancas ou apresenta-lo antes ou depois da narrativa, seja pelo fato de incentivar o prazer pela
escuta da narrativa, enfim, por diversas agdes. Nesse sentido, de acordo com Sisto e Motoyama
(2016, p. 112), além de outras ac¢Oes implicadas, contar histdrias € “[...] criar uma atmosfera
para gue o outro (o ouvinte, o espectador) possa tocar a historia com seus olhos, sua emocdo,
sua imaginacdo, sua memoria, sua prépria histéria. Ndo de qualquer jeito, mas de um modo
especial e inesquecivel”. Assim, a contacdo de historia deve ter o compromisso com a beleza
estéetica da literatura, assim como com o seu poder. O contador de histérias precisa zelar pelas
maravilhas adjacentes a histéria, incorporando nas suas narrativas a esséncia do enredo, dos
personagens, dos dialogos.

Todavia, se ha um achismo de que a contacdo de histdrias substitui o contato da crianca
com o livro, hé de se reconsiderar urgentemente, pois esta relagdo entre a crianca e o livro é
extremamente necessaria, por diversas razdes ja mencionadas e outras que ainda estdo por vir
nesta pesquisa. A contacdo de historias, assim como a leitura em voz alta, tem seus papéis
complementares e de importante consideragdo a imers&o literaria, mas ndo suprimem o contato

direto com os livros.



69

3 METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste trabalho, no intuito de atender aos seus respectivos
objetivos, bem como ao problema abordado na pesquisa, foi adotada a abordagem qualitativa,
tendo em vista seu carater investigativo e sua aplicabilidade para o contexto investigativo que,
por sua vez, foi formativo.

André e Gatti (2008) abordam a importancia desta metodologia para pesquisas,
principalmente no que tange a educacdo, pois ela é capaz de aproximar-se das realidades que a
cercam, produzindo sentidos ¢ significados pertinentes ao estudo. Para elas, “as contribui¢des
advindas da utilizacdo dos métodos qualitativos foram, e sdo, da maior relevancia para a
compreensdo de inimeras questdes ligadas a educacao” (André; Gatti, 2008, p. 07).

Levando em consideracdo os saberes e os fazeres dos docentes acerca do uso da
literatura infantil com criancgas de zero a trés anos, a pesquisa qualitativa mostra-se como uma
metodologia essencial para a compreensao da perspectiva pedagdgica e do contexto a que ela
estd inserida numa dimensdo intima e ligada aos seus pressupostos, construcdes, estratégias e
tantos outros elementos relacionados.

Neste viés, a pesquisa-formacdo mostra-se como um caminho promissor da pesquisa
qualitativa, tendo em vista seu caréater investigativo, formativo e colaborativo, assumindo o
professor como sujeito ativo do processo, considerando as vozes que ecoam de seu cotidiano
profissional e garantindo-lhe uma participacdo mais estreita com a sua formacao.

Santos e Nacarato (2018) utilizaram a pesquisa-formacéo para realizar uma tese com
vistas aos professores da infancia e relatam um processo formativo que possui estas
caracteristicas, além de compreender o professor como produtor de conhecimento. Cabe
destacar ainda que a pesquisa-formacao € evidenciada por Bandeira (2016) como um processo
colaborativo de pesquisa e formagéo em que “pesquisador e participantes tornam-Se parceiros
do processo de pesquisa”.

No intuito de compreender as necessidades formativas dos professores e algumas
concepgdes pertinentes ao processo, utilizou-se o Google Forms, um questionario on-line
enviado ao e-mail das participantes. Este questionario serviu como premissa para 0 percurso a
ser adotado nos encontros, mas sem descartar as possiveis flexibilizag6es oriundas do processo,
pois nos encontros de pesquisa-formagdo “o envolvimento € ativo e consciente; e decisoes,
acoes, interpretagdes e reflexdes realizadas sdo construidas por meio de discussdes coletivas”
(Bandeira, 2016, p. 70).
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Bandeira (2016) apresenta o processo de colaboracdo inerente a pesquisa-formacéo. Ela
pressupde a identificacdo das necessidades e condicGes para submergir contradigdes, além de
ser um movimento que mantém o desenvolvimento de todos os envolvidos. Dessa forma, é
neste movimento colaborativo que esta pesquisa se posiciona para adentrar as realidades
concebidas por cada um.

Ademais, revela-se o carater auto-formativo da investigacdo colaborativa, pois ha uma
reflexdo critica das acdes e pensamentos, inclusive sobre o trabalho docente, oferecendo-Ihe,
dentre outras possibilidades, a de maior compreensdo acerca de sua pratica. Nesse sentido,
algumas estratégias foram tomadas para viabilizar tais acBes e tornar o processo ativo e
significativo: foram levantadas questdes referentes ao contexto pedagdgico, solicitadas algumas
producdes escritas (individual ou coletivamente), além de avaliacdes sobre os encontros de
maneira a perceber sua eficacia e coletar outras duvidas ou necessidades que os participantes
poderiam apresentar.

O diéario reflexivo foi produzido pela pesquisadora como forma de registrar suas
percepcOes acerca das experiéncias vividas do inicio ao fim da pesquisa e analisar 0s processos
e dados coletados sob diferentes perspectivas, inclusive como professora que trabalhou com
criancas de zero a trés anos.

Para Zabalza (2004), a escrita dos processos leva o professor a aprender a partir de sua
prépria narracdo, ja a reflexdo, condicdo inerente a escrita, traz consciéncia ao processo de
ensino, sendo, portanto, um componente fundamental ao diario. Para ele, a reflexdo se projeta
em duas vertentes: uma reflexdo sobre o objeto narrado e outra sobre si mesmo, o narrador. Ao
lado de outras duas dimensfes constitutivas da potencialidade do diério, destaca-se aqui a
escrita e a reflexdo como ag0es iniciais que abrirdo espaco ao encontro de novas perspectivas.

A seguir, apresenta-se em detalhes a caracterizacao dos participantes.

3.1. Participantes

Nesta pesquisa participaram nove professoras®® de criangas de zero a trés anos de uma
unidade de Educacdo Infantil, com atendimento em periodo integral, localizada em um
municipio do Vale do Paraiba. Identificada como EMEIPI (Escola Municipal de Educacéo

Infantil de Periodo Integral), esta instituicdo corresponde a uma das cinco EMEIPIs da cidade,

15 A mencio “professoras” sera feita quando houver referéncia ao grupo de docentes que participaram da pesquisa
tendo em vista a totalidade feminina.
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possuindo o maior nimero de professores e turmas com criangas desta faixa etaria. Além disso,
ela é uma das mais antigas da cidade com atendimento de bebés e crian¢as pequenas, dispondo
de uma longa trajetdria no contexto da creche.

A escolha por esta unidade de Educacdo Infantil se deu pelo fato de a pesquisadora ter
sido professora por muitos anos de criancas de zero a trés anos nesta mesma cidade e ter um
apreco pelo trabalho desenvolvido por professores que se dedicam a esta faixa etaria. Com o
tempo de sua profissionalizacdo, nutriu-se uma vontade de realizar um trabalho que
beneficiasse a todos, oferecendo visibilidade ao professor desta faixa etaria e, ainda, evidenciar
a potencialidade dos bebés e criangas bem pequenas.

Com isso, apds o contato com a Secretaria Municipal de Educacdo da cidade, bem como
sua equipe gestora, todos os professores desta instituicdo foram convidados a participar da
pesquisa, sendo ressaltada desde o inicio a adesdo voluntaria ao processo. Desses convidados,
a maioria dos aceites se deu pelos professores efetivos na unidade de Educacéo Infantil.

Do inicio do processo, com a assinatura do TCLE (Termo de Esclarecimento Livre e
Consentido) até o ultimo encontro, houve movimentacdes de professores na unidade, com pausa
na atividade profissional devido a licencas de salde, licenca ndo remunerada para assuntos
pessoais, tempo de contrato e mudanca de cargo com desempenho em outra instituicdo. Sendo
assim, as frequéncias das participantes nos encontros foram influenciadas por essas situagdes,
impedindo até mesmo que algumas continuassem no processo.

Diante do exposto, para caracterizar a participacdo neste estudo, estabeleceu-se a
participacdo em, no minimo, um encontro dentre os sete realizados na instituicdo. No caso da
entrevista individual, realizada no final da pesquisa, considerou-se a participacdo em, no
minimo, dois encontros, com o cargo docente sendo exercido na unidade de Educacéo Infantil
até o dado momento.

Certamente, o numero de participantes teria sido um pouco maior, se ndo fosse a
movimentacdo mencionada acima, mas ha de se considerar que, numa instituicdo de Educacao
Infantil com um total de quatorze cargos para professores, as possibilidades de eventos diversos
tornam-se consideraveis.

Para garantir o anonimato das conversas, as citagdes das falas das participantes seréo
mencionadas a partir da “cor do Chapeuzinho”, fazendo uma referéncia a histéria “Chapeuzinho
Vermelho” dentro de um contexto de analogias colocadas pela pesquisadora durante 0s

encontros de pesquisa-formacdo. As cores foram sorteadas, individualmente, entre as
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participantes a fim de que fossem estabelecidas de modo aleat6rio, sem carater preferencial,
impedindo a repeticdo de solicitaces ocasionais.

Dessa forma, através do sorteio realizado, estabeleceu-se que as nove participantes seréo
mencionadas nesta pesquisa como: Chapeuzinho Marrom, Chapeuzinho Verde, Chapeuzinho
Bege, Chapeuzinho Preto, Chapeuzinho Amarelo, Chapeuzinho Azul, Chapeuzinho Lilas,®
Chapeuzinho Rosa e Chapeuzinho Branco.

Destas nove participantes, todas possuem graduacdo em Pedagogia, uma exercia seu
primeiro ano como professora de criangas de zero a trés anos e as demais tinham mais de quatro
anos de experiéncia nesta faixa etaria.

A seguir, um quadro com as informacGes sobre a experiéncia e a formacao de cada

participante:

Quadro Il. Tempo de atuacédo e formacao das participantes

Participante Quantos anos | Quantos | Possui Tem p0s-
atua na | anos atua | formacao graduacao?
Educacéo como em
como professora | Pedagogia?
professora? na
Educacéo
Infantil?
Chapeuzinho Amarelo 13 13 Sim Sim
Chapeuzinho Azul 15 15 Sim Sim
Chapeuzinho Bege 20 20 Sim Sim
Chapeuzinho Branco 40 10 Sim Sim
Chapeuzinho Lilas 26 25 Sim Sim
Chapeuzinho Marrom 7 7 Sim Né&o
Chapeuzinho Preto 9 9 Sim Sim
Chapeuzinho Rosa 12 4 Sim Sim
Chapeuzinho Verde 14 10 Sim Sim

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

Assim como as demais colegas que atuam na instituicdo de Educacdo Infantil exercendo

a mesma funcéo, estas professoras participantes tém uma jornada de trabalho com quatro horas

16 Chapeuzinho Lilas, Chapeuzinho Rosa e Chapeuzinho Branco tiveram pouca participagdo devido a questdes
pessoais e profissionais que as levaram a se ausentar da unidade. Enquanto participaram dos encontros, suas
contribuicdes foram relevantes ao processo, mas a pesquisa apontara poucos dados referentes a elas. E importante
ressaltar ainda que estas professoras sempre demonstraram admiragéo e apoio a iniciativa deste trabalho.
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diérias e mais trés horas semanais cumpridas com seus pares e equipe gestora em um dia da
semana, no HTC (Horario de Trabalho Coletivo). H& também o cumprimento de horas em casa

destinadas a a¢es afins da profisséo.

3.2. Instrumentos de Pesquisa

Apols a assinatura do TCLE e do Termo de Anuéncia autorizados pelo CEP, as
professoras foram convidadas a entrarem no grupo de WhatsApp, denominado “Pesquisa-
formagdo”, com a finalidade de ali serem enviados materiais adicionais relacionados ao tema
da pesquisa, formularios com questdes pertinentes ao processo, avisos e demais conteldos
relevantes. A pedido do grupo, apenas a pesquisadora seria a administradora para que o envio
de mensagens ndo fosse destinado para outros fins.

Utilizar o WhatsApp como ferramenta inicial de comunicagdo, mesmo que unilateral,
mostrou-se como uma estratégia de propor ao grupo a utilizacao da tecnologia como forma de
enviar e receber informacdes relevantes ao seu trabalho pedagogico, em diferentes formatos,
além de garantir maior facilidade ao seu acesso, pois o aplicativo €, geralmente, utilizado em
aparelhos celulares.

O desejo de focar o grupo criado no aplicativo no tema a ser trabalhado ao longo do
percurso foi deliberado pelos proprios participantes, de maneira que, dentre tantos outros grupos
existentes em sua conta pessoal, este tivesse um fim claro e definido desde seu inicio.

Por meio deste grupo criado no WhatsApp foi enviado um formulario cujo objetivo era
realizar um levantamento de informagdes pertinentes a pesquisa-formacao como, por exemplo,
as necessidades formativas das professoras ligadas ao uso da literatura infantil com as criancas,
suas concepcdes acerca do tema e suas praticas pedagadgicas. O roteiro completo do formulario
encontra-se no Apéndice A.

De acordo com Marconi e Lakatos (2003, p. 201), “questionario € um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas
por escrito e sem a presenca do entrevistador”. A escolha desse instrumento para inaugurar a
producdo de dados ocorreu pela facilidade de entrega, maior foco nas perguntas, anonimato
aquele que responde, além de dar-lhe a possibilidade de resposta em horario favoravel a sua
rotina e liberdade de expressdo. Alguns desses critérios mencionados sdo apontados pelas
autoras como vantagens do processo de coleta de dados, o que prefigura maior seguranga no

procedimento e, até mesmo, nos resultados.
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A partir das respostas desses questionarios, tivemos o primeiro encontro com a
amostragem andnima das devolutivas e seguimos as demais reunibes com as propostas
indicadas e as outras que, provavelmente, nasceriam de um movimento que se propde aberto as
necessidades advindas do processo (Ibiapina, 2016).

Durante esses encontros, os participantes puderam ler artigos cientificos, assistir a
videos, ver e avaliar livros infantis, responder a perguntas relacionadas ao tema, trocar ideias e
experiéncias, além de refletir e debater sobre as realidades vividas e sentidas no seu contexto
de trabalho.

Para acompanhar todo o processo, a pesquisadora escreveu um diério reflexivo, tendo
como inspiragdo o que Zabalza (2004) nomeou como “didrio de aula”, revelando seu carater
profundamente reflexivo. Os elementos escritos no diario ao longo dos encontros foram além
dos registros puramente descritivos, servindo como instrumento especial de captacdo de dados
que, por sua vez, dialogam com as experiéncias, 0s estudos e 0s movimentos sentidos pela
pesquisadora, dentro de um processo colaborativo de pesquisa-formacao.

Para Zabalza (2004), a escrita dos processos leva o professor a aprender a partir de sua
prépria narracdo. Ja a reflexdo, condicdo inerente a escrita, traz consciéncia ao processo de
ensino sendo, portanto, um componente fundamental ao diario. Segundo o autor, a reflexdo se
projeta em duas vertentes: uma reflexdo sobre o objeto narrado e outra sobre si mesmo, o
narrador. Ao lado de outras duas dimensfes constitutivas da potencialidade do diario, destaca-
se aqui a escrita e a reflexdo como acdes iniciais que abrirdo espaco ao encontro de novas
perspectivas.

No que se refere a sua composigdo, o autor comenta que no diario “aparece o que 0s
professores sabem, sentem, fazem etc. assim como as razdes pelas quais o fazem e a forma
como o fazem” (Zabalza, 2004, p. 45). Embora esta composi¢do seja, ao longo da pesquisa,
responsabilidade da pesquisadora, ha de se destacar que, sendo ela também uma professora que
trabalha na Educacédo Infantil, h& maiores possibilidades de escrever e refletir sobre aspectos
que permearam (e permeiam) seus saberes e fazeres, numa otica mais atenta a situacfes que
compdem a docéncia para a infancia.

Sendo assim, o diario reflexivo, como instrumento de pesquisa, mostrou-se como um
alicerce importante para 0 acompanhamento da pesquisa no seu desvelamento ao longo dos
encontros. Em cada encontro, emergem narrativas, ideias e conhecimentos que precisam de um
olhar focado nos objetivos, além de uma sensibilidade despertada pelas circunstancias que,

potencialmente, desencadeiam novos sentidos e significados.
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Seguindo o movimento natural dos encontros, surgiu uma nova necessidade de
finalizag&o dos encontros: uma entrevista individual semiestruturada. Para isso, elaborou-se um
roteiro (ver Apéndice 1) com perguntas capazes de, mais uma vez, dar voz as professoras, mas
desta vez, de maneira particular, oportunizando as vozes que se calam no coletivo e se desvelam
numa conversa mais estreita e dedicada a quem vai falar.

Segundo Boni e Quaresma (2005, p. 75), as entrevistas semiestruturadas “combinam
perguntas abertas e fechadas, onde o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema
proposto”, demonstrando uma conversa flexivel ¢ convergente aos propodsitos. Além disso,
ressaltam que “o pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas
ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal”, o que garante um
clima mais relaxado para os entrevistados, fazendo com que se sintam mais a vontade sem
perder o enfoque nos questionamentos da entrevista.

Durante 0s encontros e a entrevista, a pesquisadora propos a utilizagdo do Padlet para
que pudessem compartilhar ideias e praticas pedagdgicas ligadas a livros e literatura infantil. O
Padlet é uma ferramenta digital que possibilita a criacdo de murais virtuais de uma forma
organizada e assincrona. Dessa forma, as professoras poderdo tanto compartilhar quanto

visualizar conteddos no momento que acharem oportuno.

3.3. Procedimentos para a producéo de dados

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Unitau (CEP-UNITAU),
cuja finalidade maior € defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e
dignidade, contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos, sendo
encaminhado aos participantes os Termos de Anuéncia e o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido para suas assinaturas.

Apos a liberacdo do CEP-UNITAU, as professoras foram convidadas a participar da
pesquisa e esclarecer suas davidas sobre o processo. Assim que assinaram 0s documentos
solicitados, iniciou-se um grupo no WhatsApp com o intuito de compartilhar materiais
complementares a respeito do tema pesquisado, contribuindo assim para a ampliacdo de
conhecimentos.

Ao grupo foi enviado um questionario através do Google Forms com questdes

pertinentes ao processo, principalmente no que se referia as necessidades formativas das
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professoras. Ap0s 0 envio das respostas, algumas estratégias foram elaboradas para os primeiros
encontros, tendo como foco as necessidades formativas apresentadas.

Os encontros foram realizados durante os Horarios de Trabalho Coletivos (HTCs) com
duracdo aproximada de uma hora. O HTC corresponde ao cumprimento da jornada das
professoras dentro da unidade e, por isso, solicitou-se previamente a Secretaria Municipal de
Educacdo a habilitacdo para realizar a pesquisa nessas condi¢0es, tomando-se sempre o cuidado
para ndo comprometer o calendario escolar, bem como as atividades convencionais
estabelecidas para este horario.

O primeiro encontro teve como tema “A pesquisa-formagdo como forma de construcao
coletiva de conhecimentos acerca da literatura infantil na primeira infancia” e procurou ser um
momento de insercao dos participantes tanto na pesquisa quanto na formacéao, esclarecendo os
possiveis percursos da pesquisa-formacdo dentro de uma tematica tdo abrangente quanto a
literatura infantil. Para isso, as professoras foram convidadas a participar de uma dindmica em
que cada uma contava, a sua maneira, um pedaco da histéria classica da “Chapeuzinho
Vermelho”, dando continuidade ao que ouviria da colega anterior. A partir dai iniciou-se uma
insercdo tanto nas histdrias quanto nas acdes de colaboracdo entre o grupo, respeitando-se as
subjetividades adjacentes e permitindo a escuta atenta ao outro.

Ao trazer a tona a histéria da Chapeuzinho Vermelho, a pesquisadora prop6s analogias
que pudessem ilustrar aspectos e situacGes correspondentes tanto as professoras quanto a
pesquisa-formacdo. Assim como essa personagem tinha um caminho a percorrer para cumprir
a sua missdo, as participantes era colocado a necessidade de estarem atentas ao percurso, sem
que o “Lobo Mau” das distracGes fizesse perder de vista os reais prop6sitos do grupo. Além
disso, diferentemente da Chapeuzinho Vermelho que, “pela estrada afora andava bem sozinha”,
a estrada seria percorrida coletivamente, de méos dadas.

Ao final desse encontro, os olhares voltaram-se para as necessidades formativas
apresentadas pelas professoras no questionario, permitindo a ampliac@o de olhares para outras
proposituras e a construcdo de propositos do grupo.

No segundo encontro, o tema abordado foi “Sentidos e significados: um olhar para as
nossas experiéncias literarias”. Para falar de um professor que pretende formar leitores, €
necessario falar de um professor leitor que teve suas experiéncias com os livros, neste caso,
adornadas pelas historias.

Neste encontro, as participantes foram levadas a partilhar suas primeiras experiéncias

para que pudessem captar os significados e sentidos construidos ao longo de sua prépria
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historia. Além disso, ao captar as experiéncias dentro de um momento historico chamado
“infancia”, as professoras foram inspiradas a refletir sobre este elemento dentro das
perspectivas da infancia vivida e da infancia assistida.

A linguagem foi colocada dentro das abordagens de Vygotsky, em que a partir de uma
“historia” construida pela pesquisadora com palavras conhecidas e outras inventadas, o grupo
foi levado a compreender um pouco mais sobre a perspectiva de uma crianga que, ao ter seus
primeiros contatos com os livros, encontra um arsenal de linguagens ora conhecidas, ora
desconhecidas, mas que apresentam um significado a partir do todo. Neste contexto, inspira-se
as professoras a procurarem por livros com qualidade em suas variadas linguagens (escrita,
simbdlica, ilustrada etc.).

Para tratar sobre a linguagem que ¢é afetada a partir de seu meio social e cultural, de
acordo com os estudos de Vygotsky (2008), a histdria de Tarzan foi brevemente mencionada
considerando a comunicacgdo do personagem que, por sua vez, teve influéncia a partir de sua
convivéncia com 0s macacos.

Embora houvesse na pauta outros pontos a serem abordados, as conversas sobre as
experiéncias de historias na infancia levaram o grupo a uma partilha fluida e prazerosa,
ensejando mais tempo do que o previsto para esses relatos e deixando 0s outros para 0 préximo
encontro.

No terceiro encontro, o tema tratado foi “Livros infantis para a Primeirissima Infancia”,
e contou com as trocas de experiéncias docentes, trazendo livros que foram utilizados com as
criancas e tiveram boas impressdes. As participantes abordaram tanto os elementos fisicos dos
livros escolhidos quanto as narrativas, compondo uma colegédo de elementos despertadores de
atencdo, impressdes e sentimentos.

A historia “Os Trés Porquinhos” trouxe algumas analogias; dentre elas, a casa forte
construida por um porquinho que ndo mediu seus esforgos. Nisso, o grupo foi levado a escrever
em imagens de tijolos o que eles considerariam elementos necessarios para construir um bom
livro para as criangas de zero a trés anos, considerando suas experiéncias e praticas.

Tendo em vista 0s movimentos e reflexdes que emergiram tanto da pesquisa inicial
qguanto das conversas nos primeiros encontros, a afetividade e a ludicidade denotaram a
necessidade de estudo e reafirmagéo tanto no contexto da Educagédo Infantil quanto nos livros
e historias que compunham os encontros. A partir disso, 0 quarto encontro tratou sobre

“literatura infantil e afetividade”.
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Neste quarto encontro, as participantes foram movidas a pensar na relagéo estabelecida
entre a literatura infantil e a formacéo integral da crianca, tendo em vista a importancia da
afetividade para o seu desenvolvimento. Embora o tempo fosse curto para um assunto com
tantas especificidades, a pesquisadora procurou afetar o grupo por meio de dindmicas e
historias, conectando suas emogdes e sentimentos as teorias.

Um trecho do livro “O Pequeno Principe” veio ao grupo para ilustrar as riquezas das
relacGes estabelecidas, incitando nas pessoas sentimentos puramente humanos e diversos que,
sendo bons ou ruins, colorem a vida. A personagem “raposa” vem como a sabedoria que inspira
0 pequeno principe a pensar além de suas experiéncias.

Outro livro foi utilizado ao final do encontro: “Adivinha quanto eu te amo?”. Este livro
trouxe ao grupo uma histéria sobre um coelho e seu pai em uma relacdo bonita de afeto e
cumplicidade, com tentativas de tornar mensuravel o amor que cada um tinha pelo outro. No
entanto, apds falar sobre este livro com as participantes, foi relatada a elas outra historia real de
um pai que lia este livro para sua filha durante sua infancia. Um dia, estando o pai internado
em um hospital, a filha foi até a sua casa para buscar algumas roupas e encontrou este livro no
armario. Além das roupas, levava para o pai o livro que ficara eternizado nas suas lembrancas.

A histéria desse livro extrapolava os limites das péginas e alcancava histdrias
verdadeiras de pessoas reais. Eis uma das peripécias de uma boa literatura!

No quinto encontro, o tema foi “Literatura infantil e ludicidade” como forma de abordar
e discutir sobre o ludico, ressaltando sua importancia, seu significado e as caracteristicas que o
compdem como tal, a partir das significacbes e sentidos relatados pelas participantes. Todavia,
a ludicidade foi elevada ao patamar da subjetividade, permeando sentidos que podem se
complementar ou se contrapor quando abordados por cada sujeito.

A partir de livros infantis levados ao grupo, as professoras apontaram e discutiram sobre
os elementos ludicos percebidos que, de alguma forma, tornam os livros mais atrativos para as
criangas. Assim como a afetividade, o ludico reverbera no leitor sentimentos e processos
internos.

A historia “A galinha ruiva” veio ao encontro como uma inspiracdo de abertura ao
trabalho coletivo, movimentando o grupo a partilhar ingredientes para um livro ou historia
ludica, como se fosse o péo feito pela personagem. Ao pédo coube a analogia com o livro, a
historia, a contagcdo, como um alimento importante que nutre a imaginagéao.

Tendo em vista a afetividade e a ludicidade que estdo tanto nas literaturas quanto nas

relacOes estabelecidas entre a crianga e aquele que Ié ou conta uma histéria para ela, o sexto e
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0 sétimo encontros foram dedicados ao professor mediador. Esta sugestdo nasceu também dos
didlogos e trocas dos encontros, revelando a figura docente na sua potencialidade para a
formacdo leitora das criancas.

Assim, o sexto encontro teve como tema “Mediagdo 17, ja sugerindo que o assunto seria
insuficiente para ser tratado em apenas um encontro, prosseguindo para o sétimo encontro de
pesquisa-formacdo. Nestes encontros, as participantes foram movidas a partilhar ainda mais
saberes advindos de estudos e experiéncias.

Na historia “Cinderela” ha uma personagem que ¢ a fada madrinha que, com sua varinha
magica, é capaz de transformar alguns objetos em outros, como, por exemplo, ab6boras em
carruagens. Para essas transformacgdes existem objetivos: no caso da carruagem, esta levaria
Cinderela para a festa do rei.

Pensando na realidade vivida por muitos professores, a “varinha magica” foi concebida
de forma analoga a poténcia docente em realizar transformagdes no cotidiano da Educagdo
Infantil, mesmo diante de tantas abdboras (desafios) que se encontram no seu contexto. Assim,
o0 grupo foi levado a partilhar seus desafios, suas concepc@es acerca da mediacéo de leitura e a
construcdo de um planejamento, tendo o uso do livro literario como proposta. Para isso, a leitura
de artigos fomentou a ampliagéo e construcéo dos conhecimentos, as reflexdes e as partilhas.

Durante esses sete encontros de pesquisa-formacdo pretendeu-se trazer materiais de
leitura, dicas bibliogréaficas, compartilhamento de ideias e dindmicas que permitissem a
participacdo das professoras com seus relatos, dicas e reflexBes, trazendo o movimento
colaborativo que a pesquisa-formacao inspira.

Convém ressaltar ainda que algumas das historias levadas as professoras eram contadas
a partir de uma técnica especifica, mostrando modelos possiveis (ja conhecidos ou ndo) de levar
a contacdo de histdrias para os bebés e as criangas pequenas.

As pautas dos encontros encontram-se nos Apéndices B, C, D, F, G, H e servirdo,
posteriormente, como uma das referéncias para a construcdo do e-book com propostas de
intervencdes em encontros formativos com professores da Educacdo Infantil, ao se tratar do
trabalho pedagdgico com a literatura infantil.

Ao final de cada encontro, foi entregue um questionario para que os participantes
pudessem avaliar e registrar por escrito suas impressdes sobre 0 momento formativo, servindo
como um itinerario para os encontros posteriores. Este questionario foi entregue em papel aos
participantes e, neste documento, encontra-se nos Apéndices correspondentes aos dos encontros
(B,C,D,F, GeH).
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Ap0s os sete encontros de pesquisa-formacdo, os participantes que estiveram em pelo
menos dois encontros foram convidados a uma entrevista semiestruturada a fim de que
pudessem ter um momento particularizado de dialogos e reflexdes, arrematando parte das
costuras realizadas ao longo da pesquisa. Os encontros foram gravados em audio a fim de serem
transcritos e analisados posteriormente.

Durante o processo de pesquisa, a pesquisadora escreveu um diario reflexivo,
relacionado a cada encontro, segundo as orientacGes dadas por Zabalza (1994), tendo este
instrumento como importante fonte de registro, reflexdo e captacdo das observacGes mediadas
pela teoria e prética.

Para que todos pudessem ter uma construgéo visual do processo, houve a implementacéao
do Padlet como forma de registro coletivo e compartilhamento voluntario de imagens, fotos,
excertos de leituras, reflexdes e relatos alusivos. Inicialmente, este mural foi de uso exclusivo
do grupo por questdes legais de uso de imagem, mas posteriormente podera ser divulgado ao
publico se assim for permitido pelas participantes, respeitando a legislacdo vigente e adequada

ao Caso.

3.4. Procedimentos para a andlise da producéo de dados

Seguindo as consideracdes de André (1983), a analise de prosa foi considerada neste
trabalho tendo em vista sua potencialidade para a compreensdo dos dados obtidos ao longo do
processo de pesquisa e formacdo, com um olhar ampliado para os desdobramentos que
emergem das informacdes coletadas ao longo do processo.

André (1983, p. 67) caracteriza a analise de prosa como uma “alternativa de examinar
material coletado” e “uma forma de investigagdo do significado dos dados qualitativos”, além
de demonstra-la como “um meio de levantar questdes sobre o conteudo de um determinado
material”.

Para esta analise, André (1983) sugere a organizacao dos dados em topicos (assunto) e
tema, numa frequente acio de revisdo, questionamento e reformulagdes. A luz de suas ideias
acerca da analise de dados, inspira-se a trabalhar as informacGes obtidas na pesquisa como se
estivessemos lapidando seu teor e enxergando seu verdadeiro brilho. Este trabalho consiste em
revisitar os dados sempre que necessario, estabelecendo com eles a¢Bes que envolvam

questionamentos, sincronizagdes entre elementos, reflexdes e tantas outras necessarias. Ainda
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assim, verifica-se que 0 processo sera continuo; um movimento que transitard entre varios
encontros, estando em consonancia com 0s objetivos propostos e as necessidades da pesquisa.

Diante dessas informagdes, cabem os questionamentos “O que ¢é que este diz? O que
significa? Quais suas mensagens?” (André, 1983, p. 67). Certamente, caberia aqui um didlogo
entre o pesquisador e sua pesquisa, captando e compreendendo as diversas facetas que surgem
neste talhamento.

Sigalla e Placco (2022), inspiradas em André (1983), mostram as possibilidades da
analise de prosa, atraves da abordagem feita sobre o trabalho promovido por Sigalla (2018) em
sua tese de doutorado. Utilizando a anélise de prosa como instrumento de compreensdo dos
dados obtidos, a tese desenvolveu, basicamente, os seguintes procedimentos:

1. leitura e releitura do material transcrito com identificacéo e destaque de falas
pertinentes a pesquisa;

reconhecimento de topicos (assuntos) manifestados;

caracterizacdo dos topicos por cores;

identificacdo de temas emergentes em cada topico;

o B~

agrupamento dos topicos com 0s respectivos temas em categorias de acordo
com relagdes e afinidades;
6. elaboragéo dos quadros de categorizacao.

Estes passos brevemente descritos mostram, objetivamente, uma organizacao
sistematica e reformulada de acordo com as exigéncias da analise. Sigalla e Placco (2022) séo
mais especificas nestes passos € os sinalizam aos pesquisadores como “um possivel caminho
tedrico-metodoldgico no tratamento dos dados de suas investigacGes, sdo parte de uma
reformulagdo” (Sigalla; Placco, 2022, p. 112), evidenciando que a analise de prosa proposta por
Andre (1983) pode ser adaptada sem perder de vista 0s principios teoricos e 0s pressupostos da
investigacao.

Sob a inspiracéo dos pressupostos acima, no Quadro 111 a seguir, é possivel ver os quatro

principais topicos gerados por esta pesquisa, com seus respectivos temas:

Quadro I11. Topicos e temas da analise de prosa

Topicos Temas

Professores, criancas e livros Memorias de infancia com a literatura
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Concepcdes sobre a literatura infantil

A escolha dos livros

Recursos para a contacdo de historias

Mediacéo de leitura

Planejamento

Beneficios e progressos observados com a
insercdo literaria

A quantidade de criangas

Desafios para o trabalho docente

A equipe de apoio

Reconhecimento e participacdo da familia

Necessidades formativas apontadas

Pesquisa-formacao

As trocas entre 0s pares

Avaliacgdes dos encontros

Encontro 1: Convite e receios

Encontro 2: Conectando histdrias e memorias

Encontro 3: A partilha e o siléncio

Diario reflexivo

Encontro 4: Literatura, afetividade e
aproximacoes

Encontro 5: O cansaco da jornada

Encontro 6: O mediador de leitura

Encontro 7: O valor do professor de creche

Entrevista individual: a transformacao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

No préximo Quadro, é possivel verificar a insercao de informacdes relacionadas ao tema

“Memorias de infancia com a literatura”, obt
fundamentacdo tedrica, objetivos de pesquisa, a

no diario) e informacdes emergentes:

Quadro 1VV. Demonstragdo da caraterizagdo e tra

endo uma transversalidade entre as falas, a

Iém de observacgdes (adicionais ou registradas

nsversalidade dos dados®’

Topicos Temas Excerto das falas | Fundamentacgdo Objetivos de
tedrica Pesquisa
“Entdo, porque que eu A histdria de vida Refletir sobre as relagfes
gosto muito desse possibilita (re)contar estabelecidas entre a
_ universo, né? Porque sobre cada um de nés. Ela crianca, o adulto
Memorias meu pai trabalhava pode nos aproximar de (professor) e o livro
Professores, | de infancia numa livraria (...) um contexto repleto de infantil;
- trabalhou muitos anos significados produzidos
C“‘?ngas e _com a ali. E ele trazia muitos | socialmente, por meio das | Analisar como as trocas
livros literatura livros pra ca. Entéo, a narrativas que aos poucos | de ideias e experiéncias
gente a gente sempre se constituem e tomam podem ser Gteis em um
teve uma infancia forma, se reconhecem, se | processo formativo como
pobre, muito humilde, | distanciam, se aproximam a pesquisa-formacéo,
mas a minha infancia e, portanto, comegam a inclusive em relagdo ao
foi cheia de livros, pertencer ao sujeito por

17 Este quadro corresponde a uma parte do trabalho como forma de ilustrar sua caracterizagéo e transversalidade.
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porque ele trazia livros | meio da sua singularidade conhecimento sobre
pra casa, né? Livros e pluralidade (Santos; literatura infantil.
infantis, livro que tinha Nacarato, 2018, p. 61).
rodinha, livro, sabe?
Que isso me marcou”
(Chapeuzinho
Amarelo).

“E o livro, ele vem
acompanhado com
compactozinho. Ai a
gente contava a historia
e tinha umas umas
musiquinhas e tinha
umas passagens que O
bicho o bicho falava
assim, né? E a voz acho
que é por isso que
quando eu brinco com as
criangas eu mudo a voz”
(Chapeuzinho Marrom).

Observagdes | A hipérbole “trezentas vezes”; a personalidade de cada professora; entre
e diario vida e trajetdria profissional.
reflexivo

Informacdes emergentes

e A estrutura da instituicdo e da rotina concebem a pratica literaria com maior
inteireza, liberdade e respeito as criangas em suas diferentes necessidades?

e (Qual é o sentimento do professor que esta diante de uma obra literaria? Este
sentimento atribui valor ao trabalho realizado?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

Em explicagdo a tabela, a caracterizagdo com cores foi realizada de acordo com 0s
“assuntos” que surgiram na pesquisa, tendo seus desdobramentos apontados nos “temas”. A
partir de um topico amplo, surgia a necessidade de criar temas relacionados a ele, estando ou
ndo interligados em si.

Cada “tema” decorria de falas ou produgdes das participantes e era inserido na tabela.
Estas falas ou produces, por sua vez, traziam a tona as teorias estudadas, mas o contrario
também poderia ocorrer quando, diante de um texto estudado, emergia a lembranca de
experiéncias com as participantes. Essas informagdes eram colocadas na “fundamentagdo
tedrica” através de citagoes diretas, indiretas, bem como interrelagoes de duas ou mais
abordagens.

Com relacao aos “objetivos da pesquisa”, estes eram colocados quando se evocavam

acles coerentes aos seus propdsitos. No entanto, sempre havia um julgamento para dados
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convergentes ou divergentes aos objetivos, além de um olhar para o proprio objetivo,
verificando se este seria coerente com 0 movimento da pesquisa.

No espago descrito como “observacdes e diario reflexivo”, a pesquisadora acrescentava
suas manifestagdes do momento em que se fazia a analise ou um excerto do seu diario reflexivo,
fazendo (ou ndo) uma conexdo com os elementos da tabela.

A partir desta trajetdria e destes apontamentos que fomentam a analise de prosa, este
trabalho procurou também coletar, reunir e lapidar as informagdes numa tentativa de encontrar
informacdes valiosas aos objetivos estabelecidos. Todavia, ha de se destacar que os dados foram
além, sinalizando novas descobertas, ou seja, outros tesouros igualmente valiosos. Neste caso,
havia um espag¢o em branco denominado como “informagdes emergentes”. Este era um espago
que poderia, em algum momento, ser desenvolvido por novas éticas, experiéncias e estudos,
aparentando um certo potencial para enriquecimento da pesquisa.

A analise extraiu quatro topicos dos quais ha relacdes diretas (e indiretas) com os
objetivos da pesquisa. Estes topicos estdo relacionados a:

e Triade®® “professor-crianca-livro”, em que se desdobram elementos intrinsecos
e pertinentes a analise do processo, como, por exemplo, o planejamento do
professor que pode influenciar na relacdo da crianca com os livros e revelar as
estratégias e concepcdes docentes acerca da literatura infantil e seu trabalho
pedagogico;

e pesquisa-formacdo, revelando seus movimentos e beneficios apontados pelo
grupo durante os encontros;

e desafios mencionados pelas participantes que, naturalmente, emergiram ao
longo do processo, descortinando as adversidades e especificidades da
Educacéo Infantil,

e 0 diario reflexivo da pesquisadora com reflexdes pertinentes ao processo de
formacéo e pesquisa vivenciado com as professoras.

Nos proximos topicos, o bau dos tesouros recolhidos junto as participantes da pesquisa
sera aberto e revelado. Abra-o com cuidado, com carinho, com atencdo. Talvez vocé se depare

com pedras raras e valiosas a partir de suas proprias experiéncias, estudos, impressoes... Talvez

18 De acordo com o dicionario da Academia Brasileira de Letras, triade se refere “ao conjunto de trés pessoas ou
coisas vinculadas entre si”. A relagdo estabelecida entre “professor-crian¢a-livro” sera aqui considerada como
humana no que tange o professor e a crianca; no entanto, com relacdo ao livro, sera de natureza tanto humana (pois
é algo feito e utilizado pelo ser humano) quanto de natureza material (pois é um objeto).
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perceba que ha pedras que ainda necessitam de mais lapidacdo. De qualquer forma, caso as
encontre neste bau (ou dentro de vocé), ndo hesite em talha-las também!
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Quando uma crianga tem em suas mdos um livro, comecga-se a estabelecer uma nova
relacdo: a crianca com o livro e o livro com a crianca. De um lado, o livro, carregado de signos
e significados daquele®® que o planejou, escreveu, produziu, ilustrou. De outro lado, a crianca
(com suas experiéncias e singularidades) que manuseia, folheia, observa e realiza tantas outras
acdes com o livro.

Todavia, quando mergulhamos no universo da Educacdo Infantil, ha de se levar em
conta um terceiro “elemento” (ou sujeito) a ser observado: o professor que, de alguma forma,
levou o livro para esta crianca ou tornou possivel este contato. A partir disso, nasce a triade
“professor-crianga-livro”, em que as relagdes se estreitam e os sentidos e significados de cada
um se alargam. Assim, dentro desta triade que se estabelece no cotidiano da creche sob o viés
da iniciacdo literaria, percorreu-se nesta pesquisa o caminho das narrativas docentes.

A medida que os encontros se desenvolviam, o grupo compartilhava suas perspectivas
e trazia a tona um pouco mais sobre suas ideias e experiéncias. Neste sentido, a pesquisa prop0s
um olhar para a triade sob os seguintes aspectos:

e para os professores, tomando por base seus saberes e fazeres, evidenciando seu
trabalho sob uma Otica que considera suas informacdes pertinentes ao processo
pedagdgico, pois este profissional possui uma bagagem valiosa de constructos;

e para as criangas, considerando seus trés primeiros anos de vida, concebendo-as
numa interpretacdo de infancia mais humana e, quicd, fiel as suas
particularidades;

e para o livro, no seu carater material e literario, que é pensado, confeccionado,
selecionado e oferecido para esta faixa etéria.

Ademais, as narrativas docentes terdo seu complemento a partir das abordagens teoricas
afins, buscando-se maior compreenséao dos significados por tras das concepgdes e experiéncias
humanas, bem como das importancias agregadas ao contexto literario que se constréi desde a
aurora da vida.

Posteriormente, a analise seguira para as experiéncias formativas dos encontros, dentro
das condicdes que envolvem o contexto da unidade de Educacéo Infantil e a pesquisa-formacéo.

Em seguida, serdo apontados os desafios mencionados pelo grupo, tomando por base os fatores

19 Aqui a referéncia é sobre o autor, o editor, o ilustrador, enfim, os responséveis pela confecgdo material e
intelectual do livro, considerando suas diversas propriedades.
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que viabilizam e outros que inviabilizam um trabalho de maior qualidade. Por fim, serdo
apresentados alguns apontamentos do diario reflexivo da pesquisadora, ensejando reflexdes e

debates pertinentes a totalidade do processo investigativo.

4.1. A triade “professor-crianca-livro” na perspectiva docente: um resgate de

preciosos tesouros

Para a captacdo de ideias e experiéncias das participantes acerca da triade envolvida,
tomou-se como base de analise os seguintes pontos relevantes ao processo de inserc¢do literaria
das criangas:

e as memdrias das primeiras experiéncias literarias das professoras;

e as concepcOes iniciais das professoras acerca da importancia do trabalho com a
literatura infantil com criancas de zero a trés anos;

e 0s critérios para a escolha dos livros;

e 0 planejamento para viabilizar as experiéncias;

e 0s recursos utilizados na contacdo de historias;

e 0 processo de mediacdo docente literaria;

e 0s beneficios percebidos pelas professoras, considerando o comportamento
leitor dos bebés e das criancas bem pequenas.

Tais pontos emergiram das pesquisas tedricas que envolviam o tema em questdo, das
necessidades apresentadas pelas professoras, buscando mais informagdes a respeito e, por fim,
da recorréncia destes pontos nas conversas e registros escritos?’ ao longo de todo o processo de

pesquisa-formacao.
4.1.1 A memdria de uma historia
“O que a memoria ama, fica eterno.”

Adélia Prado

A leitura faz parte da profissédo docente? Para uma profissdo que lida constantemente
com o conhecimento e o processo de ensino-aprendizagem, a leitura é mais do que essencial, é

inerente ao exercicio. Uma docéncia sem leitura é, certamente, um caminhar na penumbra.

20 Aos registros escritos, consideram-se o questionario e as avaliagdes dos encontros.
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No que tange especificamente & inser¢do literaria das criangas, a responsabilidade é
estendida, pois o professor precisa conhecer o teor daquilo que esté levando para as criancas
(Souza, 2016). Alem disso, a escolha desses livros deve ser elevada para um patamar gue atinja
uma excelente qualidade e conceba a potencialidade da crianca em diversos aspectos do seu
desenvolvimento (Souza, 2016; Souza; Bortolanza, 2012). Diante disso, faz-se, no minimo,
interessante ter um olhar para as primeiras experiéncias literarias desse professor que, um dia
ja foi crianca.

Marcelo (2009, p. 12) fala sobre a identidade profissional docente que pode ser
“influenciada por aspectos pessoais, sociais e cognitivos”, além de emergir o poder das crengas,
valores, experiéncias passadas e tantos outros elementos que um professor carrega consigo.
Nesse sentido, “as identidades profissionais configuram um complexo emaranhado de historias,
conhecimentos, processos e rituais” (Marcelo, 2009, p. 07).2! Diante do exposto, ao ouvir as
professoras falarem sobre suas primeiras experiéncias com o0s livros, permitiu-se o
enveredamento pelos terrenos da infancia, carregada de experiéncias que podem deixar marcas,
inclusive nas suas variadas formas de atuar na profissao.

Chapeuzinho Azul, ao compartilhar uma histéria que havia marcado sua infancia,

surpreendeu 0 grupo ao mencionar um conto que so ela conhecia:

“E uma historinha que meu pai escreveu pra gente” (Chapeuzinho Azul).

Ela falou de uma infancia em que, na escassez de livros e histdrias na escola, seu pai
preenchia essa lacuna em casa, escrevendo e contando histdrias para ela e os irmdos. Ao falar
sobre as atitudes do pai em casa, ela entrega uma pérola que reluz parte da identidade

profissional de sua irma professora e, talvez, de sua propria:

“(...) porque meu pai, ele era muito visiondario. E todas as historinhas eu nao aprendi
nada na escola, porque naquele tempo néo tinha biblioteca, ndo tinha nada na escola,
historinha esquece, né? Todas as historinhas de conto de fadas, mesmo a gente sendo
muito humilde, meu pai tinha assim uma vis&o, minha irma fala até hoje, ‘nossa, acho
que eu sou professora por causa do pai’” (Chapeuzinho Azul).

Nessa infancia humilde que Chapeuzinho Azul relata, hd um espago para pensar na sua
profissdo, pois, segundo ela, este ponto da sua histéria poderia ter influenciado a sua escolha

pela profisséo e, talvez, da propria irmad que é professora. O pai, em sua figura de provedor,

2L Antonio N6voa e Maurice Tardif ja haviam se dedicado ao estudo sobre a identidade docente em outros anos
anteriores, trazendo também importantes consideracdes acerca do assunto.
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supria as necessidades de livros inventando seus contos e, ainda, dando vida a narrativa por
meio de suas ilustracdes. Mais adiante, nos proximos encontros, a professora denota uma
postura ativa diante das necessidades de seu local de trabalho e das préprias criancas.

Além disso, seu relato sobre a escassez de livros na escola onde estudava denuncia um
passado no qual o pais ndo supria essa caréncia literaria. Atualmente, temos o PNBE (Programa
Nacional Biblioteca da Escola), que fomenta o acesso aos livros nas unidades, mas ainda ha de
se questionar sobre a qualidade desses livros, a adequacdo as faixas etarias e se, de fato, esse
acervo chega a todas as escolas brasileiras. Ao refletir sobre as implicacdes do PNBE, Souza
(2016) acrescenta que, além da distribui¢do dos livros nas unidades de Educacdo Infantil, é
necessario promover tantas outras acfes para a eficacia desse programa, como a formacéo
continuada de todos os profissionais.

Chapeuzinho Marrom, evidenciando sinceridade em suas palavras, revela nao se
lembrar muito bem da histéria. Ela diz: “eu nio lembro muito bem da historia ndo, eu lembro
da capa do livro”. E 0 que teria na capa desse livro para chamar-lhe a aten¢do quando crianca e
ficar guardado por muitos anos na memaria? Seria a ilustracdo? Seria a fonte? As cores? De
certo, sua memoria traz ao grupo uma importante consideracdo: a capa de um livro também ¢é
muito importante e fala muito sobre ele. Essa consideracdo poderia influenciar suas acoes
docentes ao apresentar um livro para as criangas, afinal, a capa tem informacdes sobre o livro e
pode desencadear os primeiros interesses literarios.

Em outro momento, durante a entrevista, Chapeuzinho Marrom relembra parte de sua

infancia relacionada a literatura e diz:

“[...] tem um outro agravante I& da minha infancia porque eu ja tenho uma certa
dificuldade com a questdo da literatura” (Chapeuzinho Marrom).

Quando crianga, Chapeuzinho Marrom possuia livros, mas ndo o0s tocava por
recomendacdo de seu pai como forma de conserva-los. Esse extremo cuidado 1& do passado
estaria, de alguma maneira, repercutindo em sua pratica? De fato, ela mesma expressa que
possui uma “certa dificuldade com a questdo da literatura”, demonstrando que um pedago
remoto de sua propria histéria pode influenciar algo no presente, talvez, até mesmo, sua pratica
profissional com as criancas.

Chapeuzinho Marrom também fala de sua experiéncia com um livro que vinha
acompanhado de uma midia de audio, em que ela poderia ouvir a historia contada. Os trejeitos

utilizados para a contacéo, como a mudanca no tom da voz, deixaram vestigios em suas praticas:
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“E o livro, ele vem acompanhado com compactozinho. Ai a gente contava a historia
e tinha umas musiquinhas e tinha umas passagens que o bicho falava assim, né? E a
voz acho que € por isso que quando eu brinco com as criangas eu mudo a voz”
(Chapeuzinho Marrom).

Chapeuzinho Amarelo revela seu gosto pelo universo literario ao lembrar-se de uma

infancia humilde, mas repleta de livros:

“Entdo, porque que eu gosto muito desse universo, né? Porque meu pai trabalhava
numa livraria (...) trabalhou muitos anos ali. E ele trazia muitos livros pra ca. Entdo,
a gente sempre teve uma infancia pobre, muito humilde, mas a minha infancia foi
cheia de livros, porque ele trazia livros pra casa, né? Livros infantis, livro que tinha
rodinha, livro, sabe? Que isso me marcou” (Chapeuzinho Amarelo).

Ao afirmar seu gosto pela leitura, Chapeuzinho Amarelo parece relacionar tal fato a
oportunidade que teve de, na infancia, conhecer muitos livros. Mais tarde, ao longo dos outros
encontros que tivemos, ela revela esse gosto pelas historias através de uma prética repleta de
elementos e estratégias para que as criangas sejam envolvidas e desenvolvam o prazer pelas
historias.

Chapeuzinho Lilas fala de sua euforia com o primeiro livro que levou da escola para sua

casa:

“Quando eu entrei pra escola, o primeiro livrinho que eu levei na minha mochila eu
li acho que era umas trezentas vezes” (Chapeuzinho Lilas).

A hipérbole “trezentas vezes” utilizada em sua fala exprime a motivacdo ao levar para
casa algo que, talvez, estaria limitado apenas ao espaco escolar. E interessante relatar que
Chapeuzinho Lilas se formou primeiramente em Letras e, em seguida, em Pedagogia. Ao longo
de sua trajetdria profissional, envolveu-se em projetos de leitura e possui uma vasta experiéncia
com a contacdo de historias e teatros voltados para as criangas. Ela participou apenas dos
primeiros encontros formativos, pois passou a exercer a fungdo de gestora em outra unidade.
Com certeza teria muitos outros tesouros para compartilhar com o grupo a partir de sua
experiéncia profissional e o prazer tdo caracteristico em suas habilidades de contar historias e
inserir as criangas no mundo literario.

E comum que profissionais competentes transitem pela profisséo, alcando uma posicéo
superior de cargo com maior remuneragdo. Enquanto a gestdo ganha com a eficiéncia desse

profissional, é necessario pensar no cargo docente que fica vago e corre o risco de ser
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preenchido por um profissional despreparado para a funcdo. Nesse sentido, o sistema
educacional precisa estar atento a essa lacuna que fica nas unidades. Provavelmente, a
valorizacdo docente em variados aspectos, inclusive remuneratérios, poderia garantir a
permanéncia do profissional no cargo docente ou, ainda, aproveitar sua experiéncia para as
formaces do corpo docente do municipio.

Passando para o relato de Chapeuzinho Verde, esta professora fala da compra de um
livro na escola e sobre a escolha auténtica frente ao seu fascinio com o personagem e a

obstinacdo diante do estranhamento do vendedor:

“Dai meu pai me deu o dinheiro e eu fui. Chegou 14, ele colocou numa mesa varios
livros. Quando eu vi 0 Saci, eu ja peguei 0 Saci porque eu queria o Saci e ele falava
‘ndo, menina, leva esse da Chapeuzinho’. ‘Ndo quero!’. Ele tentou trocar e minha mae
chegou pra me pegar. Ele falou pra minha méae ‘olha ela pegou do Saci, ndo deixa
ndo’. Gente, eu amava o livro do Saci” (Chapeuzinho Verde).

Diante desse relato, Chapeuzinho Verde denuncia a intransigéncia do adulto que,
aparentemente, tem seus critérios de leitura agregados a sua prépria crenga e nao ao teor
literario. Por que a menina ndo poderia pegar o livro do Saci? Por que ele sugeriu a troca pelo
livro com a personagem Chapeuzinho Vermelho? Este critério estaria relacionado ao género?
Certamente, esta situagdo remonta a importantes reflexdes, principalmente no que concerne ao
adulto como alguém que, de alguma maneira, pode interferir na escolha dos livros.

Ao se lembrar da historia que marcou sua infancia, Chapeuzinho Bege fala sobre o

contato com as histérias de Monteiro Lobato por meio de videos:

“Meu pai e minha mae também ndo tinham muito livros ndo, mas eles costumavam
trazer video cassete” (Chapeuzinho Bege).

Chapeuzinho Bege é uma professora com bastante habilidade em confecgdo de materiais
e recursos para a contacdo de historias e tantas outras atividades pedagdgicas. Durante nossa
entrevista semiestruturada, ela compartilhou comigo um video que havia feito para as criangas
sobre um livro que trabalhou por alguns meses. Neste video, ela utilizou variados elementos,
inclusive imagens das criangas durante as contagdes envolvendo o livro. N&o ha a possibilidade
de afirmar categoricamente que suas experiéncias na infancia com os livros a tenham
influenciado a criar tal recurso, mas talvez haja ai uma pequena particula mobilizadora.

Todavia, é interessante ressaltar que, mesmo diante de uma infancia com poucos livros, esta
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professora tem, atualmente, contato com a literatura infantil e estd sempre inovando suas
praticas, criando estratégias e recursos variados.

Cabe apontar ainda que, ao longo dos encontros, Chapeuzinho Bege faz mencdo as suas
lembrancas e experiéncias como mée de uma crianca pequena cuja infancia tem sido fomentada
com muitas historias infantis e livros desde sua aurora. Sua convicgao acerca da importancia da
literatura desde a infancia € confirmada até mesmo na sua maternidade, quando se dedica a
fomentar a literatura na vida de seu filho e percebe seus frutos no interesse verdadeiro que a
crianca possui pelos livros.

Ao levar a proposta de compartilhamento dessas pérolas, narrativas da infancia, no
segundo encontro que tivemos de pesquisa-formacéo, inspirei-me em Santos e Nacarato (2018)
que, durante uma pesquisa-formacdo, oportunizaram aos professores de Educacdo Infantil

relatarem sobre as suas experiéncias vividas no espaco escolar durante a infancia. Para elas:

A histdria de vida possibilita (re)contar sobre cada um de nés. Ela pode nos aproximar
de um contexto repleto de significados produzidos socialmente, por meio das
narrativas que aos poucos se constituem e tomam forma, se reconhecem, se
distanciam, se aproximam e, portanto, comegam a pertencer ao sujeito por meio da
sua singularidade e pluralidade (Santos; Nacarato, 2018, p. 61).

Segundo elas, as narrativas das docentes propiciam, ainda, a mobilizacdo de um
processo autoformativo e a potencializacdo do aprendizado discente, além de viabilizar uma
“tentativa de conhecer e entender a sua trajetoria” (Santos; Nacarato, 2018, p. 62). Mais adiante,
percebe-se na pesquisa um avanco do grupo acerca dos conhecimentos referentes a Educacéo
Infantil, bem como no seu saber e fazer docente.

Chapeuzinho Amarelo enfatizou na entrevista que este momento de compartilhar as

memorias a tocou de alguma forma:

“Entdo eu acho que eu fiz um resgate da minha infancia, onde que eu pude vivenciar,
né? E as vezes fica guardadinho [...] dentro da gente, mas a gente ndo mexe, né?

Ai quando vem com uma com uma situacao assim, né, que vocé abordou os livros, né,
da nossa infancia, como que era, né, um dos encontros que vocé abordou sobre isso.
Eu pude fazer esse resgate” (Chapeuzinho Amarelo).

Indo mais além em suas palavras, Chapeuzinho Amarelo destaca o quanto é relevante

para um professor da infancia fazer essas visitas a sua memoria:

“Eu acho que vocé acaba refletindo mais sobre a sua pratica e no dia a dia, as vezes,
quando vocé vai pra sala, né, ou vocé vai vivenciar alguma coisa com a crianga, ai as
vezes voce se coloca no lugar da crianca, né? [...] e quando ela fala alguma coisa, vocé
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v€ uma expressao, ai a gente pensa, “ela vai levar isso pra vida dela”, né? E vai ser
um momento marcante. N&o vai ser uma coisa sO rotineira, né?” (Chapeuzinho
Amarelo).

Ao resgatar memorias de infancia de professores em sua pesquisa, Bahia e Mochiutti
(2017, p. 291) evidenciam a importancia de um espago em que ha didlogo “sobre o proprio
processo de constitui¢do pessoal e profissional dos docentes”. Assim, ao fazer um resgate de
lembrancas afetivas, o professor € convidado a visitar sua infancia e, quicé, ressignificar suas
crencas mediante 0 acesso a novas experiéncias e conhecimentos.

De fato, ao longo de sua trajetoria, “os professores passam por diferentes etapas no seu
processo de aprendizagem” (Marcelo, 2009, p. 13). Portanto, se essas profissionais eram (ou
sdo) leitoras assiduas, apaixonadas, pouco ou muito envolvidas com a leitura, as trocas
permitiram um espaco para as lembrancas de outrora que, quica, se converteriam em uma
aurora. As memorias compartilhadas com o grupo poderiam ser o prenuncio daquilo que,

atualmente, descortina parte do que pensam, fazem e acreditam.

4.1.2 Os saberes docentes: concepcdes sobre a literatura infantil

Resgatar as concep¢des dos professores acerca da literatura infantil € um passo
importante para compreender as ideias que alicercam sua pratica, sejam elas advindas de suas
historias, valores, emocdes, crengas pessoais, formacdes iniciais ou continuadas, experiéncias
etc. (Tardif, 2014; Marcelo, 2009). Além disso, “considerar os professores como atores
competentes, como sujeitos do conhecimento, permite renovar as visoes vigentes a respeito do
ensino (Tardif, 2014, p. 405)”. Para o resgate inicial dessas ideias, as participantes responderam
anonimamente a um questionario antes de comegarmos o0s encontros de pesquisa-formacao.

Cabe ressaltar que as ideias dessas professoras sobre o assunto em questdo ndo se
limitam apenas as suas respostas ao questionario, pois a extensdo de seus conhecimentos é
muito mais ampla. Todavia, inicialmente, estabeleceu-se este questionario como uma
possibilidade de obter parte de tais ideias docentes a fim de compreendé-las um pouco mais e,
posteriormente, desenvolvé-las com o grupo.

Neste questionario, as participantes responderam a seguinte pergunta: “Vocé considera
importante trabalhar a literatura infantil com criancas de 0 a 3 anos? Por qué?”.

Verificar se o professor entende a relevancia do trabalho literario com suas criangas é
parte fundamental para compreender se ele agrega valor ao que se pretende trabalhar, como se

dao suas acbes, bem como sua prépria formacéo, levando-se em conta o tema em questéo.
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Roldao (2017) fala da especificidade da docéncia, evidenciando a funcdo de ensinar como uma
construcdo social e historica. Neste sentido, as ideias compartilhadas acerca do seu trabalho
remontam parte de seu conhecimento profissional que, por sua vez, vem se desenvolvendo e se
legitimando a medida que ele se expde as formacdes e se consolida com a préatica didatica.

Dentre as respostas das professoras, houve unanimidade na resposta positiva referente
a importancia dada ao trabalho de literatura infantil com as criancas de zero a trés anos. Esta
posicdo é essencial, pois essas professoras da infancia afirmam a potencialidade tanto do
trabalho literario quanto da crianga que, por sua vez, possui variadas competéncias e pode
interagir com livros e literaturas, desenvolvendo-se cada vez mais.

Em seguida, as participantes justificaram suas respostas, obtendo-se as seguintes

alegacoes:

“[...] pois desde pequenos criamos o habito de ler”.

“[...] pois a literatura infantil desenvolve a linguagem e a criatividade do pensamento
da crianga”.

“Pois ¢ através da imaginacdo que podemos chegar mais proximo ao mundo ladico e
por sua vez ao mundo da crianga”.

“[...] porque na maioria das vezes sera na escola que a crianga terd o primeiro contato
com a literatura infantil, e ela contribui positivamente para o desenvolvimento da
crianga”.

“Para estimular o gosto pela leitura, pois é de pequeno que se aprende”.

“[...] porque a literatura ¢ uma ferramenta de estimulagdo que encanta as criangas,
assim, podemos trabalhar interdisciplinaridade e ludicidade com muitas
possibilidades de aprendizado e desenvolvimento”.

Nas suas justificativas, essas professoras reafirmam sua consciéncia positiva com
relacdo ao trabalho da literatura infantil com os bebés e criangcas bem pequenas, evidenciando
aspectos ligados ao desenvolvimento de habitos de leitura, imaginacdo, criatividade e senso
critico. Além disso, algumas apontam o carater ludico, ensejando seu aspecto intrinseco a
literatura voltada para as criangas. Essas informacfes sdo importantes, pois a compreensdo
acerca da importancia de suas acOes é essencial para a humanizagdo das criancas (Bahia;
Mochiutti, 2017).

Wiezzel e Manzoni (2012, p. 53) comentam que “[...] a forma de atuacéo do professor,
materializada em suas concepc¢des, decisdes e escolhas, terd repercussdes na relacdo que a
crianga estabelecerd com a leitura”. Sendo assim, as convicgdes positivas sdo meios para

fortalecer essa préatica docente e, de alguma forma, obter maior éxito com as criancas.
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Sobre os contributos desse trabalho tdo necessario que os professores da infancia fazem
com as criangas, no que diz respeito a literatura infantil, acrescentam-se as palavras de Reyes
(2010):

[...] oferecer leitura as criangas menores pode contribuir para a construcdo de um
mundo equitativo, propiciando a todos as mesmas oportunidades de acesso ao
conhecimento e a expressividade desde o comeco da vida. Ndo fomentamos a leitura
para exibir bebés superdotados, e sim para garantir a igualdade de condicdes o direito
a todo ser humano de ser o sujeito da linguagem: de se transformar e transformar o
mundo e de exercer as possibilidades que proporcionam o pensamento, a criatividade
e a imaginacdo (Reyes, 2010, p. 16).

Certamente, dentro de suas convicgOes sobre infancia e literatura infantil, essas
professoras desempenham diversas a¢des no cotidiano com as criangas, reverberando praticas
que contribuirdo, inclusive, para a linguagem, ampliando a capacidade da crianga enxergar o
mundo e se expressar com maior repertorio de ideias. Entender a relevancia desse trabalho, bem
como as suas implicacdes, envolve um primeiro passo para intervengdes profissionais mais
consolidadas e, quica, mais certeiras. As concepcOes docentes acerca do seu trabalho realizado
sdo importantes para todo o seu percurso realizado com as criangas. Nestas concepcoes
compartilhadas estdo, de certa forma, arraigadas as muitas facetas que compéem o trabalho
docente (Roldao, 2007; Tardif, 2014; Shulman; Shulman, 2016). Neste caso, destacam-se aqui
os saberes adquiridos por meio dos estudos®? e das muitas experiéncias vividas ao longo da
profisséo.

A partir das respostas obtidas, as professoras demonstram a relevancia de seu trabalho,
considerando uma faixa etaria tdo jovem, em que a partir dela ja se pode cultivar o gosto pela
leitura, entendendo a creche como espaco privilegiado de insercao literaria, pois muitas criancas
ndo tém essa experiéncia em casa, com seus familiares. Além disso, suas palavras parecem
considerar (mesmo que nas entrelinhas) a potencialidade dos bebés e criancas bem pequenas
em suas diversas dimensdes, sendo a faixa etaria de zero a trés anos “a etapa de maiores
possibilidades quanto a maturacao e a aprendizagem”, como bem ressalta Reyes (2014, p. 19).

Ademais, no que tange a ludicidade, algumas professoras a apontam como, de alguma
forma, relacionada a literatura, numa perspectiva que, naturalmente, vai se incorporando ao
mundo da crianga. Esta experiéncia interna mediada por uma boa literatura tem a capacidade

de romper com propostas artificiais de ludicidade que, por sua vez, mais correspondem a fatores

22 Estudos provenientes de leituras, formagcdes iniciais e continuadas, horarios de trabalho coletivo e aqueles
tantos outros momentos de conhecimento que o professor se dedica a ampliar seus saberes.
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externos do que a propria subjetividade da crianca (Luckesi, 2023). Afinal, “tornar o mundo
um lugar conhecido, atravessado de sentidos, € uma tarefa para a qual os bebés se dedicam
desde que nascem” (Salutto, 2020, p. 04).

4.1.3 A escolha dos livros

Quando um professor leva um livro para as criancas de sua turma, ha, para este
profissional, alguns tipos de critérios estabelecidos anteriormente. No entanto, cabe saber e
entender quais sdo esses critérios, pois eles estdo, de alguma forma, relacionados ao que o
profissional agrega como precioso. A escolha pode se dar por ilustragdes, texto, quantidade de
paginas, cores, tipo de material para manipulacdo ou até mesmo o valor afetivo que o livro lhe
proporciona. Alias, a lista de critérios poderia ser extensa, levando-se em conta as diversas
variaveis que compdem tanto a materialidade de um livro quanto o repertorio vasto e inspirador
da literatura. Nesse sentido, o livro proporciona variadas experiéncias, as quais se tornam ainda
mais inestimaveis quando se tem uma boa obra literaria em maos.

Ao falar sobre critérios de escolha dos livros, Chapeuzinho Azul diz, durante a
entrevista, que “ndo faz sentido vocé€ pegar qualquer livro”, denotando sua consciéncia sobre a
necessidade de uma escolha. Em outro momento de conversa, Chapeuzinho Preto diz “chamou
aminha atengdo, vai chamar a atengdo deles”, o que confirma as palavras de Abramovich (1997)
e Reyes (2014) quando afirmam que um bom livro para criangas também deve agradar aos
adultos. No caso dos bebés e criancas bem pequenas, o livro a ser levado até elas certamente
passara pelo crivo de um adulto. Se serdo bons livros ou ndo, cabem ai bons conhecimentos e
filtros por parte deste adulto, implicando-lhe uma responsabilidade impar com a qualidade da
insercdo literaria dos pequenos (Souza, 2016). No entanto, ainda cabe ressaltar que a ideia
acerca da autonomia da crianca deve ser considerada, o que leva ao professor oferecer a ela
uma variedade de livros (de qualidade) encorajando-a a ter suas preferéncias e, assim, garantir
mais prazer no seu contato com o livro. E preciso respeitar as preferéncias das criancas na
medida em que se considera as variadas nuances de sua subjetividade.

Durante 0s momentos com encontros formativos e a entrevista, as professoras
compartilharam com o grupo alguns livros que utilizavam com as criangas. Muitas agregavam
a preferéncia pelo livro mediante a experiéncia de atencéo e euforia mostrada pelas criancas
quando, assim, o levavam até elas ou iniciavam uma contacdo de historia, utilizando-o.
Chapeuzinho Marrom ¢ um exemplo disto ao destacar que “[...] eles ficam paralisados” com a

histéria mencionada.
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A partir desses apontamentos acerca da atengéo e interesse da crianca, cabe a seguinte
questdo: “Quais elementos contribuem para chamar a atenc¢io da crian¢a?”.

Ao serem interpeladas em uma dindmica escrita, apontando dois elementos para um
bom livro, as participantes mencionaram, de maneira geral, as seguintes caracteristicas:

e COres;

imagens;

objetos 3D (tipo pop-up);

interativo;

histéria ou texto curto.

Certamente, tais elementos sdo importantes para os critérios de selecdo, uma vez que
eles podem possuir um sentido estético e fomentador de habilidades cognitivas importantes,
como a concentracdo e compreensao da arte (Parreiras, 2012; Reyes, 2014). Além disso, tem-
se 0 proprio manuseio que, por sua vez, possibilitara os primeiros contatos da crianga com 0
objeto em si (Ortiz; Carvalho, 2012; Girotto, 2016), além de contribuir para uma aproximacao
maior dos seus sentidos e significados.

Chapeuzinho Amarelo revela sua preferéncia por livros grandes em sua estrutura:

“Como eu trabalho com bergario, entdo eu gosto de livros maiores, na sua estrutura
mesmo, que chamam mais atengdo” (Chapeuzinho Amarelo).

Cabe destacar que, de fato, os livros maiores tendem a chamar a atencdo das criancas
devido ao seu formato e, além disso, quando apresentados a grupos maiores, facilitam a sua
visualizacdo pelas criancas.

As professoras comentaram, ainda, sobre o uso de livros grandes e de animais, tendo
como exemplo o livro “Animais Selvagens”, que € feito com um material cartonado no estilo
pop-up no qual os bichos parecem saltar das paginas a medida que elas sdo abertas. O texto
deste livro se relaciona aos animais ilustrados, falando sobre suas respectivas caracteristicas.
Outro livro sobre animais foi apontado fazendo referéncia literaria a musica “Seu Lobato”, com
imagens das espécies e botbes sonoros. De fato, os animais sdo apontados por Coelho (1999),
Parreiras (2012) e Colomer (2017) como elementos ou personagens que chamam a atengéo das
criangas e podem ser uma estratégia interessante de imerséo literaria. Além disso, 0s recursos
adicionais, como o botéo sonoro e o estilo pop-up, instigam também a interatividade.

Todavia, com estas colocacles, ha de se destacar um cuidado maior ao considerar
“textos curtos” como critério para a escolha dos livros. As professoras comentam, em outros

momentos, a preferéncia pelas historias ou textos curtos com base no tempo reduzido de atencéo
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dos bebés e criancas bem pequenas. Diante disso, cabe aqui uma reflexdo importante mediante
os fatos que levam a esta conclusdo das docentes, pois mesmo havendo histdrias e textos curtos
com qualidade literaria, ha também outros tantos, mais longos, que poderiam ser apresentados
a estas criancas pequenas. No mais, ha de se frisar que, entre textos longos ou curtos, o que
nunca se deve perder de vista € a qualidade do que esta sendo oferecido para esta faixa etéria,
uma vez que se considera toda a poténcia destes pequeninos e a literatura exposta nos livros
deve cumprir a sua “fun¢do humanizadora insubstituivel e indispensavel para o
desenvolvimento integral de sua personalidade” (Sousa; Bortolanza, 2012, p. 69).

Para os livros com textos ou narrativas longas, as professoras mostram algumas
estratégias para que sejam incluidos também no cotidiano das criangas. Chapeuzinho Verde
demonstra isso ao dizer “se ela for longa, dai eu fago o reconto”.

Mais adiante, ao compartilharem os livros que mais faziam sucesso com as criancas, as
professoras destacavam aqueles com boas narrativas, como o livro “O ratinho, o morango
vermelho maduro ¢ o grande urso esfomeado”, apontado por Chapeuzinho Marrom e
confirmado, mais tarde, por Chapeuzinho Verde:

“Esse aqui eu acho que é nimero um, que todos eles gostam muito e assim ndo se
cansam de repetir a historia” (Chapeuzinho Marrom).

“Esse livro é maravilhoso” (Chapeuzinho Verde).

Contos classicos, como a historia “A Chapeuzinho Vermelho”, também foram
apontados pelas professoras, sendo estes trabalhados mediante conta¢do com uso do livro, e até
mesmo recontos orais utilizando ferramentas complementares a histéria como, por exemplo,

fantoches:

“E ai eu gosto muito desses classicos [...] ai eu achei o fantoche do gorro, ai eu
consegui fazer da Chapeuzinho e da vova [...] eu conto muita historia da Chapeuzinho
Vermelho [...] estd vivo na cabeca deles” (Chapeuzinho Amarelo).

“Leio a primeira vez com eles e sempre faco recontos diferentes, sabe?”” (Chapeuzinho
Preto).

Algumas professoras falaram, ainda, da estratégia eficaz de contar um pouco da historia
a cada dia para as criangas, revelando que, desta forma, respeita-se o seu tempo de atencdo e
cria-se um suspense para que haja interesse pelo livro na proxima vez que o utilizarem. Com
estas e outras estratégias desenvolvidas mediante a observacao das criangas nas suas diversas
manifestacOes, a professora vai encontrando meios para introduzir literaturas no cotidiano da

turma.
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Rolddo (2007) aponta a capacidade analitica do professor que, diante de situacOes
especificas de ensino, procura interpretar o conhecimento e adapta-lo. Shulman e Shulman
(2016) apontam o desenvolvimento docente continuo a partir das formacdes e, inclusive, a
experiéncia que, por sua vez, se concretiza por meio da reflexdo. Quando as professoras
mencionam a pratica do reconto (e outras estratégias) para a insercéo literaria de criangas com
tempo reduzido de atencdo, denota-se a sua preocupacdo em levar aos bebés boas literaturas,
mesmo que sejam longas. No caso do reconto, mostra-se a tentativa docente de tornar a historia
mais concisa e, talvez, mais interessante aos pequenos, sem ignorar o seu teor literario. Ao
comentar sobre a duragdo de uma narrativa, Coelho (1999, p. 54) diz que “compete ao narrador
alongar ou diminuir o texto, conforme aprendeu ao estudar sua estrutura, sabendo distinguir os
fatos principais dos detalhes” e salienta o tempo de atengdo dos pequeninos, cuja duracdo vai
de 5 a 10 minutos.

No que concerne a durabilidade dos livros, boa parte das participantes revelou suas
preocupacGes em escolher um livro com essa qualidade, pois hé a pretensdo de que as criancas
manuseiem os livros e, também, desenvolvam sua autonomia ao escolherem aqueles que estao
disponiveis para elas. Em um dos encontros, Chapeuzinho Marrom expde sua inquietacéo:

“[...] por ser um livro de papel, uma das maiores preocupagdes que a gente tem”
(Chapeuzinho Marrom).

As demais professoras também colocam essa mesma preocupacdo e, diante da situacao,
foi compartilhado com o grupo o artigo “Pode deixar rasgar?”, de Salutto (2020), em que ha
importantes reflexdes acerca da relagdo da crianca com o livro. Neste artigo, destaca-se o que

a pesquisadora diz em suas reflexdes finais:

Bebés e livros, compreendidos pelos principios da subjetividade e da relagdo podem
promover novas dindmicas nos espagos coletivos e educativos como a creche.
Considerando que, para que essa realidade aconteca e produza sentido, o bebé
precisara que o ambiente construa as condi¢des para que 0 encontro com o livro, seu
gradual aprendizado e seus muitos possiveis desdobramentos acontecam (Salutto,
2020, p. 18).

Nesta relacdo da crianga com o livro, podem ser encontradas ou deixadas as marcas de
mordidas ou de méos tdo pequenas que perpassam pelas paginas em movimentos naturais
daqueles que estéo, pouco a pouco, se apropriando de novos gestos, como aqueles dos adultos
observados pelos bebés com tanta curiosidade. Para todo processo, ha sempre um inicio

permeado por a¢bes que desbravam o desconhecido. Eis o valor de tais marcas!
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O contato direto com o livro ndo pode ser descartado, e sim bastante estimulado, pois
promove experiéncias e significados profundos (Modesto-Silva, 2019). Souza (2016) afirma
que o acesso direto ao livro é um direito de toda criancga, inclusive bebés e criancas bem

pequenas. Ramos, Pinto e Girotto (2018, p. 109) corroboram essa ideia ao afirmarem que:

Se 0 mediador pode e deve ler e contar histérias aos pequenos, cabe esclarecer,
contudo, que a crianca deve manusear o objeto livro por meio de acdes, tateando-o,
levantando hipoteses e fazendo previsdes de/na/pela leitura literaria, para ir formando
sua identidade como leitora (Ramos; Pinto; Girotto, 2018, p. 109).

Com efeito nas conversas, vé-se a preocupacdo das professoras que, muitas vezes,
inauguram experiéncias literarias com as criancas e tém para si o0 desafio de pensar em
procedimentos para garantir o contato com o livro e, quica, preservar o material para que este
seja explorado em outros momentos e por outras criangas. Algumas professoras relatam que
disponibilizam catélogos e revistas para que as criangas possam explora-los e manusea-los
livremente. Esta estratégia pode ajudar os pequenos a desenvolverem a autonomia, a
coordenacao motora e 0s gestos embrionarios da leitura (Modesto-Silva, 2019, tais como o virar
das paginas, a posicao do livro etc.

Diante do exposto, é pertinente que algumas editoras tenham a consciéncia de produzir
um material duradouro e seguro ao ser manipulado por bebés e criangas pequenas. Algumas
editoras passaram a olhar para esta questdo, criando versdes exclusivas para 0s pequenos com
um material mais adequado, sem alterar a literatura original, mas ha ainda muito a ser discutido,
pensado e feito. Além disso, ao acervo que chega as creches, é importante que este seja reposto
periodicamente, pois as criancas tém o direito de manusear os livros e, por isso, as obras se
desgastam mais.

No penultimo encontro, Chapeuzinho Branco chama a aten¢do para um livro com
“historia acumulativa”?® e 0 grupo destaca como as criangas gostam desses livros, lembrando e
apontando tantas outras histdrias famosas que tém esse estilo linguistico. Caracterizadas pela
repeticdo de elementos, as histdrias acumulativas despertam a atencdo das criancas devido a
sonoridade e a recorréncia de fatos ou personagens, oferecendo-lhes a facilidade de
memorizacdo do enredo e a brincadeira com a narrativa. Fonseca (2012, p. 98) explica que as
histérias acumulativas “repetem o mesmo fato, apenas vao aumentando a quantidade de
personagens” e cita, como exemplo, a historia “Os Trés Porquinhos”, na qual a cena em que o

lobo assopra para derrubar a casa se repete.

23 Histoérias acumulativas também sdo conhecidas como “contos acumulativos ou de repeticio”.
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Sem davida, a escolha de um livro de qualidade para bebés e criangas bem pequenas
deve ser feita com critérios bem estabelecidos e coerentes com a convicg¢do da poténcia dos
pequenos. Para Colomer (2017, p. 296), o livro deve acolher “o leitor em seu estagio inicial [...]
forcando-o a avangar na complexidade ¢ riqueza das obras”. Dessa forma, o livro bem
selecionado pelo professor vem cumprir seu papel primordial de atrair a crianca e fomentar a

Imaginacao infantil.

4.1.4 Os recursos para a contacao de histdrias: além (mas nédo fora) dos livros

Além dos livros como recursos principais e importantes para a imersdo literaria, as
professoras apontaram outros instrumentos para a contacao de historias, sendo que o0 uso destes
acontece antes, durante e/ou ap6s 0 momento com as criancas. Segundo as professoras, 0s
recursos podem ser utilizados sem o uso dos livros ou serem até mesmo complementares a eles.

De acordo com Sisto e Motoyama (2016, p. 117), os recursos utilizados nas contagdes
de histdrias sdo “objetos, figurinos, instrumentos, cenarios, projecdes que auxiliam o contador
a enriquecer a sua performance e a interagir com o0s ouvintes, proporcionando-lhes uma
experiéncia estética diferenciada”. Ainda segundo os autores, “€ importante que se pense em
quais elementos e/ou recursos serdo utilizados em cada narrativa para que ela se apresente ao
ouvinte como uma sequéncia controlada [...]”. Dessa forma, os recursos denotam uma
relevancia ao contexto narrativo quando, assim, enriqguecem-no com possibilidades que tornem
0 momento ainda mais interessante.

A partir de questdes e conversas envolvendo o trabalho das professoras ao contarem
historias para as criancas, foram indicados o0s seguintes recursos:

e fantoches;

e dedoches?;

e palitoches®;

e avental de historias;

e objetos que fazem alusdo a algum personagem ou momento da historia;
e caixas de livros;

e albuns de imagens;

24 Dedoches sdo fantoches menores para serem colocados nos dedos.
%5 palitoches sdo imagens de personagens e objetos impressos com um palito em seu verso utilizado como uma
haste de apoio.
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e musicas;
e caixa-surpresa.

Além de recursos ja prontos, elas também confeccionam outros de acordo com a
necessidade de tornar os momentos mais interessantes e envolventes para as criancas. Este
trabalho zeloso, certamente, evidencia uma pratica docente comprometida e criativa, pois as
professoras criam ferramentas com o intuito de auxiliar nas propostas didaticas com as criancas
e promover o prazer de ver e escutar historias.

Chapeuzinho Bege, com sua habilidade de confeccionar variados recursos para

enriquecer as histérias, deixa inimeros relatos de suas producoes:

“A gente ja fez papete do Seu Lobato”.
“[...] a gente 1€ o livro, canta musica, ai tem a caixinha pros bichinhos também”.

“Eu fiz um de pano... de TNT, que sobe ¢ desce, dai a gente conta a historinha, ela
desce. Ai as vezes eu deixo ela pendurada 14” (Chapeuzinho Bege).

Nesse ultimo relato, Chapeuzinho Bege comenta sobre um fantoche de aranha que
produziu com um tecido do tipo TNT, muito comum em unidades escolares. Neste caso, a
aranha serve tanto para enriquecer os momentos de histérias quanto os de musica. Além de a
aranha ser utilizada nestes momentos, ela fica disponivel para as criangas interagirem,
marcando significativamente os momentos literarios e dando-lhes uma continuidade que
perpassa a rotina das criancas.

Chapeuzinho Amarelo apontou recursos ndo produzidos, mas elaborados para
enriguecer 0s momentos de contacfes de histdrias. Neste caso, como exemplo, ela fala sobre
uma maleta que utiliza para guardar acessorios e objetos relacionados a historia. Este recurso
pode ser utilizado antes da contagdo (para criar um suspense), durante (para dar mais vida a

narrativa) ou depois (para complementar a historia).

“[...] eu tenho uma maleta, que dai eu pego alguns fantoches, que eu guardo 14 dentro
e faco uma dramatizagdo com eles” (Chapeuzinho Amarelo).

A maleta também pode servir como um recurso “magico” que, de certa forma, convida

as criancas a participarem do momento:

Jane: Vocé usa a maleta, vocé cria uma curiosidade antes...
Chapeuzinho Amarelo: E!
Jane: Eles gostam, né?
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Chapeuzinho Amarelo: Amam! Ai eu faco eles bater na maleta, que é uma maleta
magica, tem que bater na maleta. “Um, dois, trés...”.

Jane: Muito bom. Muito bom...

Chapeuzinho Amarelo: Ai todo mundo quer bater “um, dois trés”. Ai a hora que eu
vou abrir a maleta, eu fecho, porque eu falo que eu estou assustada com o que eu estou
vendo ali [...] ai quando eu assusto, que eu fecho, eles ddo cada gargalhada gostosa...
Jane: E?

Chapeuzinho Amarelo: Ai eu abro de novo, ai eu... Ai quando conforme ele, se ele
estiver dando risada eu fico abrindo e fechando...

Jane: Aham.

Chapeuzinho Amarelo: Abrindo e fechando... E é cada gargalhada gostosa...

Jane: Eu t6 até arrepiada aqui porque...

Chapeuzinho Amarelo: Ai é ahora que... Ai eles ficam assim com os olhos brilhando
e gargalhando. Dai a hora que eu comego a tirar, e as vezes eu coloco fantoches pra
eu dramatizar a histéria, mas eu coloco animais, ai eu falo a caracteristica daqueles
animaizinhos, entdo eu mudo ali o... 0 que tem dentro da maleta, né? Entdo eles
gostam muito. Quando eu pego a maleta os olhinhos deles ja ficam brilhando...?®

Sobre a caixa de contagdo, cabe destacar a importancia que Souza (2016, p. 52) da a este
recurso, pois “abre varias perspectivas para a compreensdo do texto”. Ao pensar nos fatores que
utilizam os recursos em diferentes tempos, tem-se uma infinidade de aplicagGes. No caso de o
recurso ser utilizado antes da histdria, ele pode servir como um disparador para 0 momento,
como acontece, por exemplo, com a musica?’ que chama a crianca para se juntar ao grupo e
pode até mesmo fazer alusdo a algum personagem. A caixa-surpresa também poderia ser
utilizada antes de contar uma histéria para, assim, despertar a curiosidade para o0 que contém
dentro dela. Neste caso, a professora poderia colocar o proprio livro a ser utilizado ou um objeto
alusivo. Sisto e Motoyama (2016, p. 118) apontam que essa pratica de “aquecimento antes da
historia” chama a atengdo para ela e “deixa o publico mais concentrado”, evitando dispersoes.

Durante a histdria, as professoras podem utilizar um recurso como o fantoche, dedoche
ou até mesmo palitoche, sendo o narrador ou o personagem. Estes recursos podem dar mais
vivacidade a historia, a medida que tenham peculiaridades em sua composicao e se dirijam ao
publico, interagindo com ele. Alguns fantoches, por exemplo, possuem caracteristicas como
uma boca grande que abre e fecha conforme as falas, 0 que pode chamar ainda mais atencgéo da
crianga que o observa.

Durante a entrevista, ao ser interpelada sobre os recursos utilizados para contar histérias,
Chapeuzinho Preto deixou uma frase interessante, revelando seguramente a sua potencialidade
como uma profissional criativa que faz a magia da historia acontecer: “Tudo na minha méao

vira”. Certamente, um recurso por si s6 ndo e capaz de muito, mas, a medida que é utilizado

% Grifos da autora.
2 Embora ndo sejam um recurso materializado, as musicas sdo ferramentas excelentes para introduzir, contar a
histéria e, ainda, finaliza-la.
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com estratégia e maestria por um bom contador de histérias, pode valorizar bastante a narrativa.
Assim, um simples lenco colorido, por exemplo, pode representar o vento e 0 seu movimento
torna-se singular a medida que é mexido pela méao do contador de historias. Ha de se considerar
ainda gue a imaginacdo da crianga, como um solo fértil, é fecundada por diversas sementes
lancadas pelo contador de histdrias. Souza (2016), sob a perspectiva de Vygotsky, afirma que
quanto mais experiéncias vividas pelos pequenos, maiores serdo suas habilidades de criacao.

Coelho (1999) comenta que a utilizacdo de gravuras reproduzidas pode servir de apoio
no caso de livros que sdo muito pequenos ou frageis, ou ainda no caso de historias que vém em
revistas ao lado de outras matérias. No caso das professoras, estas confeccionam albuns de
imagens referentes as historias como meio de contar a histéria e de deixar as criangas
manipularem livremente apds a contacao.

O avental de historias possui um cendrio e € composto por um tecido (geralmente o
feltro) onde seja possivel colar ou colocar os personagens a medida que se conta a histéria. Em
sua composicéo, ele é parecido com o flanelégrafo, no qual “cada personagem ¢é colocado,
individualmente, ocupando seu lugar no quadro” (Coelho, 1999, p.40). A dindmica de deixar o
personagem entrar e sair do cenario dd o movimento conforme a narrativa.

Os objetos alusivos a histéria foram apontados pelas professoras como recursos
utilizados antes, durante e/ou depois. Como exemplo sobre estes objetos, uma das professoras
falou que levava um ratinho de brinquedo e o mostrava apds contar uma histéria que tinha um
rato como personagem principal. Segundo ela, as criancas demonstravam grande euforia assim
que 0 viam em suas maos.

A historia pode ser encerrada ap6s a narrativa, mas 0 momento pode ser estendido, ao
final dela, quando ela manuseia os recursos, interagindo com eles. Este momento é muito
significativo, pois a crianca tem a oportunidade de internalizar a historia a partir da interacao
direta com 0s recursos e 0 encontro com a sua subjetividade.

Ha ainda de se destacar a voz dos professores que, ao contar a historia, modula-se de
acordo com 0s personagens e acontecimentos. Muitas professoras do grupo falaram sobre esta
técnica utilizada durante a contacdo de historias e apontaram que tal atitude é bastante positiva

para despertar o interesse das criangas. Para Coelho (1999, p. 51):

O timbre da voz varia na raz&o direta na razdo direta da distancia de quem fala a quem
ouve, varia também conforme a emocdo que se quer passar, juntamente com o ritmo,
a inflexdo e as entonacdes. E a voz que sugere o que aconteceu, ora mais forte,
vibrante, intensa, ora mais pausada, suave, num tom mais baixo, que volta a crescer,
sem jamais tornar-se estridente, irritante ou de falsete (Coelho, 1999, p. 51).
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Sisto e Motoyama (2016) falam sobre a voz, o corpo e 0s gestos do contador como um
recurso interno que precisa cumprir a funcéo estética da histéria, transformando (naturalmente)
“a contagdo em uma expressao artistica” (Sisto; Motoyama, 2016, p. 132). Assim, a voz é uma
parte essencial da composicdo de uma narrativa oral que apela (no bom sentido) para uma
imaginagdo cada vez mais fértil. Souza (2016) complementa esta ideia ao afirmar que a
modulacdo da voz pode enriquecer a contacdo de histdrias quando é acompanhada por gestos,
expressdes faciais e emocoes.

Coelho (1999) comenta que a postura do contador de histdrias deve ser levada em
consideracdo, pois influencia muito. Aqui, acrescenta-se a figura do professor como mediador
que também influencia variadas situagdes de aprendizagem a partir de suas a¢des. Um professor
que, dentre muitas outras responsabilidades, tem para si a de levar criangas tdo pequenas a

conhecerem o mundo fantastico da literatura e que, para isso, vai além da contacgéo de historias.

4.1.5 Mediagéo de leitura: uma relagéo de estreitamentos

Assim, para que despertemos a vontade de aprender a ler, é necessario que a crianga,
primeiro, entenda o que significa ler! Para isso ndo basta oportunizar seu contato
direto com livros. E fundamental que o educador se coloque como mediador nessa
insercdo no universo simbdlico (Branddo; Rosa, 2012, p. 40).

Durante os encontros, as professoras foram levadas a refletir sobre a importancia do seu
papel como profissionais que trabalham com criancas de zero a trés anos. Nesse contexto, a
mediac&o foi direta e indiretamente apontada ao grupo como algo a ser constantemente refletido
e estudado de maneira que elas pudessem aprimorar seus conhecimentos e suas praticas.

A unidade de Educacdo Infantil em que esta pesquisa foi realizada tem como apoio
pedagdgico as concepgdes socioconstrutivistas de Vygotsky e, para isso, em outros momentos
foram oferecidas para o corpo docente formagdes continuadas baseadas em suas ideias. Sendo
assim, para o0 grupo, a palavra “media¢do” ndo é nenhuma novidade e é, vez ou outra, colocada
sob reflexdes. A partir deste apontamento, cabe relembrar que Vygotsky (2007) evidencia o
papel do professor como importante na mediacao, pois este profissional criara condi¢des para
gue a crianga avance seus conhecimentos a partir de experiéncias propostas. Assim, tentou-se
resgatar com algumas professoras uma parte daquilo que elas haviam concebido sobre o0 assunto
e suas praticas enquanto profissionais de bebés e criancas bem pequenas.

Ao ser indagada sobre o que pensava sobre um professor mediador, Chapeuzinho

Branco responde: “Eu acho que tem que estar ali pra ajudar na dificuldade, ver o que que
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acontece, tentar solucionar, né?”. Em seguida, Chapeuzinho Bege, sendo interpelada com a
mesma questao, fala: “Eu penso em estratégias para que eles possam construir o conhecimento”.
Enquanto Chapeuzinho Branco estabelece ao mediador a¢fes de auxilio, observacao e solucao,
Chapeuzinho Bege aponta as estratégias que favorecam a construcdo de conhecimentos das
criangas.

Quando se fala em mediacdo literaria, o ato de mediar também propbe acGes

consonantes a mediagdo do conhecimento. Para Mussolini (2017, p. 187):

Mediacéo de leitura é um termo recente, mas que ja se consolidou entre muitos grupos
que trabalham com livro, leitura, literatura e bibliotecas em nosso pais. Sua definicéo
ndo deixa de estar ligada aos conceitos de mediacdo pertencentes a diversas areas do
conhecimento, que se baseiam na solucéo de conflitos (Mussolini, 2017, p. 187).

Mussolini (2017) destaca ainda que ndo existe uma formula para a formacéo de leitores,
mas h& uma diversidade de boas praticas, inclusive associadas ao professor que pode planejar
situacBes de leitura e avaliar o que se fizer necessario. Vale ressaltar que o autor, sob a
perspectiva de Vygotsky, acredita no potencial das interacdes para o desenvolvimento das
criancas e aponta a ida as bibliotecas como uma importante pratica para a promogcéo literéria.
Alias, o mediador literario “[...] precisa ser uma pessoa comprometida com diversas questoes
que perpassam o desenvolvimento social e cognitivo das criangas e estar atenta a todo tipo de
processo de formagao que possa vir a contribuir com sua pratica” (Mussolini, 2017, p. 187).

Em outros momentos dos nossos encontros, professoras como a Chapeuzinho Preto e a
Chapeuzinho Azul falam sobre a observacdo das criangas que engloba um olhar sensivel para
suas necessidades e as varidveis que envolvem o cotidiano da creche, ensejando uma postura
dindmica e criativa do professor. Mais do que isso, 0 grupo denota a¢bes de afeto, capazes de
acolher a crianca e compreendé-la em sua singularidade, mesmo diante dos variados desafios
que emergem.

Sobre suas estratégias de acfes com as criancas, referindo-se ao trabalho literario,
Chapeuzinho Azul comenta também sobre algumas varidveis que podem, de certa forma,

influenciar o momento:

“Vocé pode elaborar muita coisa [...] Conforme a natureza ajuda, conforme o
ambiente ajuda, conforme Deus ajuda, a gente vai fazendo, né?” (Chapeuzinho Azul).

Uma professora de creche se vé& diante de inUmeros acontecimentos que revelam a

dinamicidade do cotidiano. Embora haja planejamento, ha de se levar em conta que outros
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fatores inesperados poderdo influenciar a proposta. Nesse sentido, a experiéncia de um
professor poderd dar a ele uma acuidade maior na visdo futura, fornecendo-lhe estratégias
adicionais para superar desafios, adaptando-se conforme a demanda. Certamente, esta tarefa
ndo é facil e requer do professor um esforgo maior, com um desdobramento variado.

Muitas professoras destacaram a sua meta em inserir as criangas no mundo literério,
denotando um olhar para as suas necessidades e outro para 0s seus interesses e manifestacoes.
Esta sensibilidade é de extrema importancia para um profissional da infancia que favorece a
aprendizagem das criancas, colocando-as em situacfes que as desafiem positivamente e as
instiguem a avancgar em seus conhecimentos.

O uso da voz, embora seja também um recurso interno importante para contar uma
histéria, modula-se conforme a personalidade do personagem ou o clima da narrativa. Esta
mediacdo apontada e feita pelas professoras € significativa para os bebés, pois se conecta ao
plano da afetividade e da ludicidade, estreitando a relacdo deles com a histéria e com a
professora. Chapeuzinho Preto fala na entrevista que usa a sua linguagem nas rodas de histérias
de uma maneira que perceba a correspondéncia das criancas. Neste caso, ndo se trata de
infantilizar a fala, pois isso seria um ponto de regressao no desenvolvimento da crianga, mas de
ajustar a linguagem de uma maneira que a torne proxima daqueles que a ouvem, dando-lhes
meios para interagirem, se comunicarem com maior seguranca e se desenvolverem cada vez
mais, como supde a proposta socioconstrutivista. Brandao e Rosa (2012) explicam mais sobre
a mediacdo do professor de Educacéo Infantil nas rodas de historias:

[...] arelagdo que se da entre o adulto e a crianga durante a roda de histérias é, portanto,
mediada pela linguagem. Assim, considerando que as criangas estdo numa etapa da
vida cuja principal "tarefa evolutiva" é a emergéncia da funcéo simbdlica, a professora
que 1é ou conta histérias na Educacdo Infantil est4d contribuindo para o
desenvolvimento da linguagem e para a socializagcdo de seu grupo, ampliando seu

repertdrio de experiéncias e sua competéncia sociocomunicativa. Ser capaz de ouvir
traz o potencial de ser capaz de dizer (Brand&o; Rosa, 2012, p. 37).

Outra intervencdo apontada pelas professoras como forma de mediagéo literéaria é o uso

de perguntas acerca do livro, do texto e dos personagens:

“Entdo hoje quando eu for pegar esse livro com eles eu ja falo pra eles, ‘qual ¢ a
musica do elefante’ e eles cantam e eu falo assim, ‘0 que que o elefante tem de
grande?’. Eles falam, ‘o nariz’ [...] agora eu pergunto pra eles, ‘essa aqui quem que
€7°. ‘A girafa’. ‘O que que ela tem de grande?’. Ai eles falam ‘o pescog¢o’. ‘Como que
¢ a musica da girafa?’. Ai eles vao falando, né, ‘jacaré’... ‘Quem que € esse aqui?’.
‘Jacaré’. ‘O que que ele tem de grande?’. ‘A boca’. Entdo eles ja sabem a caracteristica
de cada um. Eles falam” (Chapeuzinho Amarelo).



108

Em diferentes momentos, as professoras salientam o uso de perguntas como forma de
interagdo com as criangas, incentivando-as a se aterem ao livro ou a historia contada. Brand&o
e Rosa (2012) validam esta pratica e salientam que é necessario um destaque na construcao de
sentido quando se estabelece esta conversa com as criancas, fazendo-lhes perguntas que as
instiguem a pensar.

Diante do contexto de aprendizagens e desafios apontados pelo grupo, Chapeuzinho

Marrom parece concluir sua ideia de maneira criativa:

“Mediador e remediador” (Chapeuzinho Marrom).

“Remediador”™... O que estaria por tras deste adjetivo que vai muito além da rima? Por
tantas vezes, falamos no grupo sobre os sentidos e significados que envolvem palavras, textos
e imagens. Decerto, as historias reais que permeiam o cotidiano docente também o levam a
construir tantos outros significados para as realidades vividas e enfrentadas. E aqui caberiam
tantas outras reflexdes e discussdes que poderiam ir ao encontro dos propositos desta pesquisa,
mas também abracariam os infinitos patamares da educacédo brasileira. Chapeuzinho Marrom
foi muito perspicaz ao trazer para o0 grupo esta palavra com projecdes tdo angulares.

Pensando no professor como o mediador de leitura na Educacao Infantil, Vagula e Balca

(2016) apontam ac¢es préprias ao contexto, afirmando que:

O professor € o sujeito a propor situacdes de leitura e a mediar tanto as interagdes do
grupo, quanto promover-lhe a descoberta do novo. Ao professor cabe selecionar e
ofertar textos, entretanto, também, € ele quem ira proferir os textos para as criangas,
especialmente quando estas ainda ndo podem ler sozinhas. Assim, constitui-se como
o mediador de leitura por exceléncia, entre textos e criangas (Vagula; Balca, 2016, p.
95).

Durante 0s encontros, o grupo denotou levar em consideracdo estas préaticas
mencionadas pelos autores e mostrou um interesse em conhecer mais sobre a atuacdo de um
professor mediador, inclusive ampliando conhecimentos sobre o desenvolvimento da crianga
para oferecer-lhe livros e condigdes coerentes e apropriadas. Silva e Chevbotar (2016) mostram
gue intervir com o0s bebés de maneira mediadora compreende estar a par de conhecimentos
acerca do desenvolvimento infantil, indo além de oferecer estimulos. Cada a¢éo do professor
tem um potencial de afetar a crianca, sendo-lhe um auxilio (ou ndo) para sua aprendizagem. Por
1SS0, 0 professor precisa estar a par de informacoes e estudos capazes de fundamentar uma acéo

significativa.
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Mais adiante, Silva e Chevbotar (2016) destacam ac¢bes importantes que incluem
relacfes de afeto, como o manuseio de livro que se d& no colo do professor, estando a crianca
aconchegada pelo calor humano e a literatura. Para Parreiras (2012, p. 86), “ao ler ou contar
uma historia e segurar o bebé ao colo, criamos um vinculo amoroso, de acolhimento”. Sob este
aspecto, percebe-se que neste colo afetuoso ha uma cola que, dentre muitas outras coisas, é
capaz de, por exemplo, fixar olhares para o livro. Neste sentido, o colo é a cola! Ambos fazem
coisas permanecerem em algo, pois tém o poder de fixa¢do. Quando a crianga solicita ou aceita
o colo oferecido a ela, algo se torna permanente em sua propria historia.

Ampliando esta perspectiva, Amorim e Calil (2020, p. 94) apontam que “a relagdo
interpessoal entre professor-aluno ndo garante a aprendizagem, mas a facilita”. Mais adiante,
as autoras destacam a dimensdo afetiva como um meio que permite ao educador encontrar sinais
capazes de melhorar as suas estratégias, tornando-as mais coerentes com a singularidade de
cada crianga.

Ao ver algumas fotos das professoras com as criangas, de maneira informal, quando
estdvamos ha alguns minutos para comecar nosso encontro, o colo se mostrava presente nas
imagens ali, a mim reveladas. Uma crianca, no aconchego da professora, olhando para o livro
aberto diante dela. O que lhe passaria pela cabeca naquele instante? Responder a esta pergunta
seria como desvendar indmeras possibilidades dentro de uma mente em seu pleno
desenvolvimento, absorvendo tantas e tantas informacdes por meio dos sentidos. Talvez,
naquele momento, seus olhos estavam a deslumbrar-se com as imagens coloridas do livro, seus
ouvidos a se deliciar com a voz doce daquela pessoa que narra uma historia, seu tato a sentir o
calor do aconchego, seu nariz o perfume que se desvela na proximidade... E o sabor? Ah, quica

este seja o de “quero mais!”.

4.1.6 Algumas considerag0es importantes sobre o planejamento

“[...] As formagdes tém contribuido para melhores planejamentos” (Avaliagao
andnima).

O planejamento na Educacédo Infantil corresponde a uma ferramenta indispensavel que
visa organizar o trabalho docente e garantir maior qualidade na educacdo. Nele estdo dispostos
elementos importantes como, por exemplo, os objetivos que desencadeiam em estratégias e
acOes congruentes. Para Ostetto (2010, posicdo 295), “planejar ¢é essa atitude de tragar, projetar,
programar, elaborar um roteiro pra empreender uma viagem de conhecimento, de interacdo, de

experiéncias multiplas e significativas para o grupo de criangas”. A autora ressalta que o
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planejamento deve estar focado na crianca, ser flexivel e funcional para o professor dentro dos
principios que abarquem vis@es relacionadas a infancia e educacéo.

De acordo com Raimundo e Terra (2021, p. 12), “[...] temas oriundos do cotidiano
escolar devem ser problematizados, o que nos faz compreender o sentido deliberativo do
planejamento de ensino, sua funcdo social e politica no ato educativo”. No que concerne a
insercdo literaria de bebés e criancas bem pequenas, o planejamento precisa ser pensado e
elaborado de acordo com as suas singularidades e as particularidades da educacao integral,
como é o caso de muitas creches com atendimentos de maiores duracdes.

Com vistas a uma base tedrica que apresenta 0s gestos embrionarios de leitura na
educacdo de criancgas de zero a trés anos (Modesto-Silva, 2019; Girotto, 2015), a pesquisa levou
até as participantes indagacdes importantes sobre o planejamento. Para isso, 0 grupo teve como
proposta a execucdo coletiva de um planejamento a partir de um livro escolhido. Nesta tarefa,
as professoras deveriam decidir e responder sobre 0s seguintes pontos:

e Qual o livro escolhido?

e Para quais criangas (bercario ou maternal)?

e Onde?

e Como seré preparado o espaco?

e Quando?

e Disponibilizagéo do livro.

e Objetos que complementam a interacdo com o livro.

e Como se partilha o texto (verbal ou ndo verbal) do livro?
e Modos de ler.

e Recursos e técnicas utilizadas.

e Posturas e conduta durante a mediacéo de leitura.

¢ Relacdo estabelecida entre o leitor e o livro, o leitor e 0 espaco.

Com estes pontos levantados, as participantes sanavam suas duvidas para obter maiores
esclarecimentos acerca da solicitacdo, refletiam, debatiam, sugeriam e elaboravam um

planejamento. Suas respostas podem ser visualizadas a partir da imagem a seguir:

Imagem 1. Planejamento coletivo preenchido
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2024).

De acordo com a producdo escrita das participantes, pode-se observar que elas
preencheram todos os campos, pensando em situagdes e atitudes relacionadas a faixa etéaria
prépria de criancas do Bercério Il (de 1 a 2 anos). Além disso, as respostas escritas foram claras
e objetivas ao que foi proposto como questionamento. Em seguida, as professoras partilharam
as respostas, fornecendo alguns detalhes de como se daria a experiéncia literaria com as criangas
do Bercario I1.

Apds 0 momento de partilha com o grupo, a pesquisadora apresentou-lhes um quadro
formulado por Modesto-Silva (2019, p. 124) em sua tese de doutorado. A partir deste quadro?®,
as participantes foram levadas a expandir seu conhecimento mediante as intervencdes
consideradas para cada dimensdo dos gestos embrionarios. A seguir, pode-se contemplar o

quadro da autora exatamente como Se encontra em sua pesquisa:

Imagem 2. Dimensao dos gestos embrionarios do ato de ler

28 Segundo a autora, o quadro elaborado por ela, adaptado de Marcolino (2013).
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Para algumas professoras, o contato com esta informacdo permitiu-lhes expandir as

possibilidades, pois as dimensdes apontadas por Modesto-Silva (2019) indicaram e inspiraram

novas agdes congruentes e legitimaram outras acdes ja empenhadas. No caso da dimenséo

espacgo-temporal, por exemplo, as professoras puderam pensar sobre os diferentes espacos da

creche a serem explorados durante 0s momentos literarios.

Durante a entrevista, Chapeuzinho Verde comenta esta nova possibilidade a partir do

conhecimento que obteve com as dimensdes:

Hoje em dia eu gosto bastante de fazer leitura la fora (Chapeuzinho Verde).
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A variagdo do local para contar historias (com ou sem o uso do livro) pode ser bastante
agradavel e significativa para as criancas, pois o lugar tem influéncia consideravel na
experiéncia a que se propde. Além disso, a saida da sala em que as crianc¢as ficam a maior parte
do tempo pode ser uma oportunidade para interagirem com outras criancas e adultos,
vivenciando novas situacoes.

As professoras tém em seu planejamento semanal propostas de integragdo com outras
turmas e, inclusive, ja tiveram momentos de contagéo de historias realizados teatralmente pelas
professoras e auxiliares. Durante as integrac6es, também pode ocorrer de deixarem caixas com
livros para que todas as criangas possam ter contato com eles a medida que interagem com
outros adultos e criangas.

O planejamento possui um carater de organizacdo e compromisso, mas ele deve estar a
servico das criancas, sendo adaptado as suas necessidades e estando atrelado a sua esséncia de
ser e estar no mundo como alguém que participa e ndo apenas observa (Ostetto, 2010). Dessa
forma, a crianga participa do planejamento quando o professor estd atento as suas
particularidades e se compromete com uma educacao libertadora, deixando espaco e criando
estratégias para a crianca desenvolver-se ativamente.

No caso do planejamento das participantes, este é feito semanalmente e pauta-se na
BNCC (Brasil, 2018), com a designacdo de seus campos de experiéncia e objetivos. H& um
estabelecimento da rotina com horérios relacionados a alimentacdo, trocas, soneca... No
entanto, ao longo das conversas com as professoras, pode-se perceber que existe uma
flexibilidade mediada pelas necessidades e manifestacdes das criancas. Com este olhar atento
e reflexivo na elaboracdo do planejamento, “o educador vai aprendendo e exercitando sua
capacidade de perceber as necessidades do grupo de criangas, localizando manifestacfes de
problemas e indo em busca das causas” (Ostetto, 2010, posi¢do 297).

Chapeuzinho Amarelo fala que gosta de contar historia para os bebés no solario, pois la
h& outros atrativos para as criangas que queiram brincar enquanto ouvem a historia, ndo sendo

obrigadas a ficarem apenas sentadas:

“Entdo, acho que ali eles, eles podem interagir com a hist6ria, mas ao mesmo tempo
se eles ndo quiserem ficar sentado o tempo todo, eles tém o painel, tem a balanga...
Entdo é onde eu acho que é 0 momento que pra mim [...] esta sendo melhor tanto pra
contar histéria quanto pro bem-estar deles mesmo” (Chapeuzinho Amarelo).

Chapeuzinho Amarelo procura enriquecer as contagdes com seus recursos internos e

externos, mas também se mostra sensivel aos bebés que, estando em plena ascensao de seus



114

movimentos, tém a liberdade de escolher onde e como ouvir a historia. Neste caso, a escolha
do espaco parece ter uma estratégia de fundo, garantindo que o momento literario seja prazeroso
e ndo uma obrigacdo que finda por marcar negativamente as primeiras experiéncias da crianca.

Como os momentos literarios podem acontecer em variados momentos do dia,
Chapeuzinho Bege fala sobre aproveitar para contar historias apos o horério da mamadeira,
quando as criancas estdo mais relaxadas. Esta também pode ser uma estratégia que evidencia o
cuidar e o educar préprios do cotidiano da Educacao Infantil, em que um complementa o outro.
Ela menciona um lugar na propria sala da turma que ja é de seu costume ficar para contar
historias para as criancas e revela o interesse da turma por este momento. No caso de quem esta

com sono, 0 que pode ser comum apds a mamadeira, hé a liberdade para tirar uma soneca.

“Eu sento no pneu ali, dai eles ja vem, senta tudo em volta ali, os bebés. Quem ja ta
com sono ta deitado ali, mas quer ouvir a historia” (Chapeuzinho Bege).

Em sua maioria, as professoras demonstram que, embora exista um planejamento, a
demanda da turma exige uma flexibilidade quanto ao que esté previsto. As a¢des que permeiam
as intengdes pedagdgicas demandam das professoras “uma atengdo peculiar de modo a
proporcionar um processo de desenvolvimento favoravel da crianga” (Sousa; Ribeiro, 2021, p.
02). Neste sentido, o professor adapta as vivéncias de uma maneira que consiga cuidar e educar

as criancas, assegurando a sua integridade.

4.1.7. E as criancgas? Os beneficios e 0s progressos com a insercéo literaria sob a
perspectiva avaliativa das suas professoras

“[...] Ai eles ficam assim com os olhos brilhando e gargalhando” (Chapeuzinho
Amarelo).

Existe um brilho singular na triade “professor-crianga-livro” e este brilho esta nos olhos
daquele que enxerga além daquilo que é superficial e material: ha um brilho no olhar do autor
que escreve textos profundos, capazes de tocar a alma e fazer brilhar outros olhos que
contemplam a sua arte... Ha um brilho no olhar do professor que se empenha em transformar
vidas por meio da educacdo, que escolhe um bom livro para levar as criangas, que planeja
experiéncias literarias prazerosas e se alegra com o desenvolvimento, com as aprendizagens e,
simplesmente, com a alegria das criancas... Ha um brilho no olhar da crianca que abre um livro
com a curiosidade extraordinéria da infancia, que escuta uma boa histéria, que se aconchega no

colo de quem Ihe mostra um livro, que amplia seu repertério de palavras...
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A literatura promove encontros, estreita relagdes, alarga sentimentos!

As professoras denotaram um brilho singular em diferentes momentos dos Nnossos
encontros, mas cabe aqui um registro especial: havia um brilho em seus olhos quando falavam
sobre os beneficios e os progressos da insercdo literaria na vida das criancas. Desta forma,
convém mencionar algumas falas que evidenciam tanto um olhar avaliativo quanto sensivel.

A intencdo de ressaltar este brilho ndo é romantizar um contexto educativo que requer
ainda muitas melhorias em variados aspectos, mas evidenciar um processo que inclui a
avaliacdo numa perspectiva mais humana. A avaliacdo na Educacdo Infantil contempla,
necessariamente, um olhar atento, sensivel e reflexivo do professor. Para Hoffmann (2012, p.
13), “avaliar ndo ¢ julgar, mas acompanhar um percurso de vida da crianca, durante o qual
ocorrem mudancgas em multiplas dimensdes, com intencdo de favorecer o maximo possivel seu
desenvolvimento”.

De acordo com Ramos, Pinto e Girotto (2018):

Para compreender como a leitura literria contribui para a formacdo dos bebés, ao
professor é fundamental entender o quanto os pequenos frequentadores da etapa
creche estdo em pleno desenvolvimento das diferentes formas de linguagem (musical,
corporal, artistica, etc.), bem como da existéncia de seu corpo e das relagGes
interpessoais. No entanto, ndo é suficiente, posto ser imprescindivel a agdo docente
um olhar sensivel e atento as especificidades da crianca, ndo somente em sua
generalidade, mas de cada uma delas, em seus interesses e necessidades (Ramos;
Pinto; Girotto, 2018, p. 108-109).

Quando o docente se atenta para uma evolucdo da crianca, mesmo que pareca ser minima,
certamente ela obtém pistas significativas para o seu trabalho. O mesmo acontece quando ela
percebe regressos ou estagnacfes, sempre havera novos meios quando se estd atento ao
processo. Neste sentido, o professor langa um olhar de curiosidade sobre a crianca e ndo de
classificacdo (Hoffmann, 2012) para que a auxilie em seu desenvolvimento e esteja caminhando
junto a ela em suas descobertas, legitimando a sua autonomia.

Durante a entrevista, foi langada uma questdo para Chapeuzinho Amarelo:

“E vocé tem percebido o desenvolvimento de habilidades nas criangas através desse
trabalho que vocé realiza?” (Jane).

A resposta foi bastante objetiva:

“Com certeza, todos os dias” (Chapeuzinho Amarelo).
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A mesma pergunta foi feita as outras professoras entrevistadas, com as seguintes

respostas:

Eles adoram! Eles, no segundo semestre, eles querem fazer o reconto da historia, né,
e vocé vé que estd desenvolvendo a oralidade deles... E fantstico. E fantastico
(Chapeuzinho Verde).

[...] as criancas ja maiores ja conseguem folhear o livrinho mais grossinho
(Chapeuzinho Bege).

Demais, demais. De um dia pro outro vocé percebe assim, coisas... né? Rapido
demais... [...] eles colocavam o livro de ponta cabega, hoje eles ja conseguem entender
a posicao do livro, de passar as péginas, manusear as paginas, né? (Chapeuzinho
Marrom).

Hoje se vocé pegar um livro, eles j& vao [...] ndo precisa hem pedir pra sentar, vocé
ndo precisa nem falar que vai... Vocé pegou o livro, j automaticamente todo mundo
ja corre e j& senta (Chapeuzinho Preto).

Pega um livro sozinho, folheiam, comegam ali a perguntar, pega o livro e vem mostrar
0 personagem... (Chapeuzinho Azul).

Com base nas palavras das professoras, destaca-se um olhar para os “pequenos” e
constantes avancos que representam uma importancia consideravel para o seu desenvolvimento,
inclusive no que se refere ao futuro leitor, com seus atributos referentes ao prazer, ao explorar
seus diversos elementos, ao interesse, a escolha, a curiosidade. Certamente, 0s gestos
embrionarios do ato de ler das criancgas sdo perceptiveis aos olhos docentes.

Em outros momentos, ao longo dos encontros, as professoras demonstraram uma
percepcdo na evolugdo das criancas com relacdo, principalmente, a oralidade, em que 0s
pequenos passavam a falar os nomes dos personagens, palavras referentes a histéria, inserir
fatos percebidos nas historias durante suas brincadeiras, como, por exemplo, brincar de fugir
do Lobo Mau ou colher folhas para levar para a vovo.

Segundo Ferreira e Guedes (2018, p. 1062), “conhecer e registrar especificidades da
crianca sdo fazeres que demandam imersdo do préprio sujeito docente na dimensdo das
multiplas linguagens da infancia”. As professoras demonstram um olhar sensivel para alguns
aspectos do desenvolvimento das criangas através de seus relatos, mas, certamente, o0 registro
continuo dessas percepcdes seria um complemento importante para afiar suas capacidades de
enxergar outras tantas preciosidades escondidas no cotidiano.

Cabe destacar tambem as respostas das professoras experientes que se projetam ao futuro
das criancas, denotando, com seguranga, que o trabalho desenvolvido acarretara novos

progressos dentro de alguns meses. Assim como Chapeuzinho Verde, que vé a possibilidade de
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as criangas recontarem as historias no proximo semestre, outras professoras também apontaram
esta e outras possibilidades, movidas pelas experiéncias que tiveram com outras turmas em anos
anteriores. Esta seguranca alimentada pela experiéncia docente deve ter sua consideracéo e é
legitimada por Shulman (2014) quando destaca a sabedoria da experiéncia pratica dos
professores. Ndo obstante, a seguranca alimentada por experiéncias anteriores pode consolidar
a prética docente, dando ao professor direcGes a serem tomadas e outras a serem revisitadas.
N&o se trata somente de olhar para os resultados positivos, mas de afiar a capacidade de
enxergar a realidade para tomar as atitudes necessarias para suprir as necessidades de uma
educacéo que se almeja mais eficaz.

Ao enxergar os beneficios advindos de um trabalho sério e comprometido, o professor
aumenta sua motivacdo para também compartilhar sua experiéncia com os colegas e buscar
mais conhecimentos. Como prova dessa afirmacdo, tem-se a aceitacdo do grupo em participar
desta pesquisa, pois as professoras acreditavam nos processos e resultados do trabalho literario
com as criangas, compartilhando parte de suas experiéncias com os colegas e mostrando-se
interessadas em ampliar seus conhecimentos acerca do assunto. Desta forma, a triade
“professor-crianca-livro” torna-se mais significativa e, possivelmente, mais forte, mesmo

diante dos desafios que aparecerédo ao longo do percurso.

4.2. Os desafios de um percurso: entre apontamentos e desabafos

Para se chegar a um tesouro, € preciso percorrer um caminho que nem sempre é facil.
Em diferentes momentos dos encontros, as professoras mencionaram circunstancias que
desafiam seu trabalho, imprimindo-lhes, algumas vezes, o sentimento de frustracdo diante
daquilo que se pretende fazer com qualidade, mas que nem sempre parece possivel.

A partir desses apontamentos, colocados como um didlogo e desabafo docente,
destacam-se alguns pontos que precisam necessariamente ser expostos e colocados sob
reflexdo, tendo em vista seu potencial de influenciar, de alguma maneira, os resultados
esperados para uma educacdo de qualidade na creche, ultrapassando o carater puramente
assistencialista que ainda parece reverberar nas unidades de Educacdo Infantil do Brasil.

Quando existe a pretensdo de dar voz ao professor numa pesquisa-formacéo,
naturalmente surgem os didlogos francos e abertos que almejam solugdes diante dos desafios.
Para isso, os desafios, 0s entraves, os obstaculos, os dilemas e tantos outros elementos reais

precisam Ser expostos para serem tratados como devem. Neste contexto, ndo se trata de reclamar
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por reclamar, mas de trazer a tona pontos sensiveis e importantes de reflexdo e discusséo. Sendo
assim, de maneira muito consciente e respeitosa, 0 grupo apresentou pontos relacionados a
quantidade de criangas, ao envolvimento das familias e a parceria da equipe que serdo revelados

a sequir.

4.2.1. Sobre a quantidade de criancas

De maneira muito clara, as professoras falam como a quantidade®® de criancas na sala
exige maior atencéo e interfere em um cotidiano que envolve o educar e o cuidar. No que tange
a faixa etaria de zero a trés anos, existe uma demanda maior de cuidados com relacdo as
criancas, tendo em vista suas diversas necessidades, inclusive as fisioldgicas e as emocionais.

Ao levar os livros para as criangas a fim de realizar uma insercdo e imersao literaria, 0
professor precisa estar consciente das circunstancias que podem interferir no processo. Nesse
sentido, a quantidade de criancas é algo que deve ser refletido e planejado com acuidade e
exceléncia para que se estabelecam melhores estratégias capazes de atender suas necessidades.

Durante um dos encontros, quando as professoras assistiram a um video com outra
professora contando historia e tendo experiéncias literarias com um grupo de criangas, foi feita

a seguinte pergunta ao grupo:

“E ai, esse video ¢ diferente do que vocés veem aqui?” (Jane).

i i , i responderam “nao”, mas Chapeuzinho
A partir deste gquestionamento, muitas vozes respond “ Chap h

Amarelo trouxe um ponto interessante:

“Ah, eu achei uma coisa sim... Eu achei que tem menos criangas 1a” (Chapeuzinho
Amarelo).

Diante da pergunta se essa situacdo fazia diferenca, Chapeuzinho Amarelo e

Chapeuzinho Verde se manifestam:

“Nossa, uhhh... Muita diferenca” (Chapeuzinho Amarelo).

“Nossa... Faz!” (Chapeuzinho Verde).

2% Novamente trago o nimero de criangas matriculadas em cada sala no intuito de trazer a memoria a quantidade
de criancas em cada turma. No Bercario | sdo 17 criangas, no Bercario 11 sdo 20 criancas e no Maternal séo 24
criangas. Cada turma possui uma professora e duas auxiliares. Em alguns momentos, quando ha a disponibilidade,
ha a passagem de algum(a) estagiario(a) para ajudar nas demandas de trabalho.



119

Em outro momento, durante a entrevista individual, Chapeuzinho Azul expde também

sua preocupagao e frustragdo diante de uma sala “superlotada’:

“Q primeiro desafio, Jane, que eu bato nessa tecla, ¢ a sala superlotada. Como eu fico
triste, por que eu percebo, como eu queria ser duas, trés, quatro, cinco pra poder
abracar todos na minha sala. Quando estédo todos 14, eu eu fico muito triste, eu olho e
falo “meu Deus”. Eh... eu queria poder ta assim acolhendo um a um dentro das
necessidades de cada um... e eu ndo consigo, Jane. Eu me descabelo, eu saio exausta
daqui. Porque... porque ndo adianta” (Chapeuzinho Azul).

Chapeuzinho Azul fala da frustracdo de ndo poder suprir as necessidades afetivas das
criancas e aponta variadas situagdes do cotidiano da Educagdo Infantil que envolvem as
interacOes e podem desencadear, por exemplo, uma mordida entre os bebés. Ela fala, ainda,
sobre chegar em casa sentindo-se culpada e ficar se cobrando. Segundo esta professora, antes a

autocobranca era maior, mas hoje ela agrega essa culpa ao sistema.

“[...] mas hoje eu ndo me culpo mais, hoje eu culpo o sistema” (Chapeuzinho Azul).

Que culpa é essa? De onde ela surgiu? Por que ela surgiu? Com seu desabafo sincero,
Chapeuzinho Azul emerge sobre 0 esgotamento e sobre a culpa na profissdo de quem cuida e
educa. Tais pontos precisam de maior atencdo e empatia por parte dos profissionais da
educacéo, dos governantes e da sociedade em geral, pois evidenciam as fragilidades no sistema
que precisam de solucdes.

Em um dos encontros, quando as professoras desabafam sobre as dificuldades

crescentes no cotidiano, Chapeuzinho Marrom manifesta sua opiniao:

“Mas acho que essa questdo que ta bem dificil é porque eu acho assim... pelo menos
quando eu cheguei aqui ha sete anos atras o Bl tinha dezesseis criangas. Entdo eu
acho que nao vem dezesseis, vem quatorze, vem doze. Ai aumenta pra dezoito, ai
ficou dificil quando aumentou pra dezoito. Ai estava bom ja. Ai aumenta pra vinte.
Ai agora eu acho que ficou dificil de novo agora. Mas ai o problema é que a gente
acaba com toda essa dificuldade dando conta. Ai vai aumentar mais ainda. Ah vocé
estd dando conta, entdo vamos aumentar” (Chapeuzinho Marrom).

Chapeuzinho Marrom se refere as faltas das crian¢as quando menciona uma quantidade
inferior na assiduidade das criancas, o que leva a unidade de educagéo a matricular outras mais
para atender a demanda de fila de espera, tendo em vista que nem sempre estdo todas
frequentando a creche diariamente. Cabe destacar que, mesmo com o aumento das matriculas,

a quantidade de criancgas estd amparada pelos meios legais, pois é supervisionada pela equipe
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da Secretaria Municipal de Educacdo. Assim, ndo hd uma quantidade que extrapole aquilo que
a lei prevé. No entanto, Chapeuzinho Marrom e suas colegas colocam, de certa forma, em
evidéncia um assunto que precisaria de maiores discussdes, tendo em vista a busca por maior
qualidade no atendimento e na educacdo dos bebés e criancas bem pequenas. Além disso, a
professora aponta a adaptacéo do proprio docente diante da quantidade de criancas, em que 0
ato de “dar conta” parece ensejar mais matriculas. Sobre essa adaptacdo do profissional diante
de uma demanda crescente também cabem reflexdes e discussdes acerca do seu estado fisico e
emocional, pois nem sempre ha uma estrutura fisica e humana®® que acompanhe a situago.
Sobre a situacdo de lotacdo em turmas da Educagéo Infantil, Silva, Ferreira e Rosso
(2021, p. 14) demonstram como este fator, de alguma forma, influencia o trabalho docente:

[...] salas lotadas na Educagdo Infantil expressam o desenvolvimento de um trabalho
instrumental e técnico que desconsidera a aprendizagem da crianca, bem como o
desenvolvimento do trabalho da professora. Dessa forma, o problema das salas lotadas
esta ligado aos fatores pertinentes a acdo docente, cujo objeto que limita a préatica
educativo-pedagdgica € a sala de aula como elemento estrutural e material da docéncia

(Silva; Ferreira; Rosso, 2021, p. 14).

Imagem 3. Charge do pedagogo, pesquisador e cartunista italiano Francesco Tonucci, cujo

nome artistico é Frato

Fonte: Site Tempo de Creche

30 Sobre estrutura fisica, me refiro a instalagdes e espagos que contribuam para o bem-estar e o desenvolvimento
das criancas como, por exemplo, espacos diversos para interagdes, brincadeiras e experiéncias. Sobre estrutura
humana, ressalto o nimero de outros profissionais que podem auxiliar no trabalho, como a quantidade de auxiliares
de desenvolvimento infantil (ADIs), por exemplo.



121

Indo mais adiante sobre o que se destaca como “quantidade”, ha de se pensar nas
necessidades especificas de cada crianga, pois o0 estado de salide do bebé, por exemplo, também
interfere na demanda e, por fim, na acdo do professor que preza pelo seu bem-estar. Algumas
professoras apontam para essa situacdo, evidenciando o quanto uma crianca doente pode exigir
mais de seus cuidados e atencéo.

Ao correlacionar essa situacdo mencionada pelas professoras com sua atuacéo, é
importante salientar que suas propostas podem ser comprometidas. No que tange a literatura
infantil com os bebés e criancas bem pequenas, certamente a quantidade de criancas deve ser
pensada, planejada e estruturada de forma a atender os objetivos propostos e as necessidades.
No caso das professoras, algumas comentaram sobre o trabalho com pequenos grupos, enquanto
outras criancas estdo envolvidas com outros espacgos e propostas na sala. Elas também falam
sobre a flexibilidade na rotina, deixando a proposta literaria para outro momento que pareca ser
mais adequado.

De fato, o apontamento das docentes sobre a quantidade de criangas evidenciou uma
preocupacdo e, a0 mesmo tempo, um importante debate acerca daquilo que pode desenvolver
um esgotamento futuramente. Para isso, cabe desenvolver estratégias, sim, mas também uma
visdo para tantos outros elementos que complementem o atendimento com qualidade. Se ha
uma quantidade maior de criancas, ha de se ter também todos os aparatos necessarios para que

a qualidade n&o seja comprometida.

4.2.2. Sobre a equipe de apoio

O trabalho com criancas de tenra idade na creche requer o apoio de outros profissionais
gue auxiliem na promocao dos atos de cuidar e educar. Para que este trabalho seja ainda mais
eficaz, faz-se necessaria a parceria entre todos os profissionais, envolvendo, constantemente, a
comunicagéo e a colaboragéo entre o grupo.

Na creche onde se realizou a pesquisa, cada professora tem o apoio de duas Auxiliares
de Desenvolvimento Infantil (ADI). Ao longo dos encontros e entrevistas, as docentes
demonstraram reconhecimento pelo trabalho dessas profissionais®! e apontaram como se faz
necessaria a parceria, inclusive, nos momentos literarios com as criangas. Contudo, trés fatores

gue aparecem nas conversas mostram-se possiveis entraves para a parceria nas experiéncias

31 As ADIs auxiliam no trabalho docente de maneiras diversas, inclusive nas propostas de vivéncias planejadas
pelas professoras. No entanto, sua atividade principal esta relacionada a higiene e alimentagéo das criancas.
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pedagogicas, sendo estes: a demanda de trabalho, a falta de formacdo e um suposto
esclarecimento sobre a funcdo deste profissional. Tais fatores, de importante consideracgéo,
serdao abordados a seguir.

As professoras consideram que, com a quantidade de criancas na turma, a demanda de
trabalho das auxiliares também é grande, principalmente nos cuidados com higiene e
alimentacéo das criangas, reduzindo o tempo de trabalho em conjunto com as professoras. Neste
sentido, a demanda de trabalho parece dividir ainda mais as atribuicdes de professores e

auxiliares:

“Enquanto vocé esta fazendo uma coisa elas também estdo fazendo a parte delas”
(Chapeuzinho Marrom).

“[...] Entdo passou de quinze fica mais complicado por questdo de horario, por
exemplo, no horério do lanche do BII [...] vem a mamadeira e em seguida vem a fruta,
ai quando eles voltam eu faco a escovacgdo nesse horério, entdo eu tento contar uma
histéria na roda de interacdo um pouco antes de eu sair para o auditorio, porque eu
também tenho que fazer as minhas coisas... E tudo muito corrido, sabe?”
(Chapeuzinho Amarelo).

Embora haja atribuicdes especificas a cada cargo, o trabalho das auxiliares contempla
acoes que complementam as propostas docentes e vice-versa. Nesse sentido, as atribuicfes de
cada cargo se complementam. No caso de uma conta¢do de histérias, a ADI pode contribuir,
por exemplo, com o acolhimento da turma a fim de promover um momento ainda mais
prazeroso e significativo.

Sem duvidas, a higiene é uma acdo necessaria para 0 bem-estar das criancas e, além
disso, contribui para que elas possam participar mais ativamente de propostas planejadas pelas
professoras. Contudo, se a demanda de higiene for excessiva, certamente o professor ndo tera
muito tempo com a auxiliar, pois esta estara envolvida em outra atividade. Com isso, o trabalho

de ambos os profissionais parece tornar-se segmentado, em que cada um “faz a sua parte”.

“[...] Quando vocé esta contando a historia, elas estdo fazendo as trocas. Ai quer dizer:
elas estdo na preocupagdo com o cuidado” (Chapeuzinho Marrom).

Ao serem questionadas sobre a participacdo das auxiliares durante os momentos
literarios, Chapeuzinho Marrom fala sobre a importancia de uma formagé&o para toda a equipe,
tendo em vista uma participagdo mais significativa do profissional e conhecimentos importantes

acerca da infancia:
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“Eu acho que falta muita formag&o para toda equipe que participa do desenvolvimento
infantil” (Chapeuzinho Marrom).

Certamente, a formac&o continuada para esses profissionais também se mostra bastante
relevante para sua atuacao, dando-lhes subsidios para seu papel de educar e cuidar das criangas
em parceria com o professor. No caso desta creche onde aconteceu a pesquisa, as auxiliares
possuiam formacdes periddicas com a equipe gestora, mas havia muitos profissionais recem-
contratados sem experiéncia com o cargo. Nesse sentido, a formacéao desses profissionais torna-

se ainda mais urgente e essencial, pois:

Os desafios presentes nas escolas de Educac¢do Infantil serdo enfrentados mediante a
formacdo técnica, ética, politica e estética dos profissionais, para compreender que as
criangas necessitam ser ensinadas, cuidadas e inseridas em um contexto cultural e
social fecundo... (Amorim; Calil, 2020, p. 111).

Ao comentar sobre a participacdo de uma ADI durante a contacdo de histdria,
Chapeuzinho Marrom relata uma situacdo de importante consideracdo e reflexdo acerca da
infancia que, possivelmente, seria melhor desenvolvida dentro de um espago formativo com os

colegas:

“[...] vocé esta contando a historia e tem uma crianca que nao esté participando, ai o
outro adulto vem e quer que a crianga participe” (Chapeuzinho Marrom).

Considerando a potencialidade de um bebé que, com a sua corporeidade e
sensorialidade, estabelece contato com 0 mundo e constrdi para si inimeros sentidos (Abreu;
Dornelles, 2021), é mister a compreensao do adulto para as acdes, naturalmente, explorativas e
criativas da crianca (Salutto, 2020). O bebé, na aurora da vida e com as suas descobertas
inaugurais, estd em plena e constante investigacdo do mundo que o cerca.

Nessa perspectiva que se mostra sensivel as peculiaridades da crianca tdo pequena, €
urgente direcionar tais créditos as acoes e relacées dos educadores com os bebés, incluindo no
que se refere a sua insercdo literaria. As experiéncias literarias devem ser um convite, um deleite
e ndo uma obrigagdo (Abramovich, 1997), em que se pretende condicionar, inclusive, os
movimentos da crianca. As primeiras experiéncias literarias com os bebés carregam a primazia
daquilo que corresponde ao prazer, a descoberta, a liberdade.

Ha& varios significados quando um bebé ndo estd préximo a professora que Ihe conta
uma historia e, nem sempre, essa acdo da crianca é falta de interesse. Ele pode se deliciar

ouvindo a narrativa ao mesmo tempo em que explora um brinquedo, assim como a crianga que
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esta perto, sentada e quieta pode estar alheia ao momento. Dentre mil possibilidades de
interpretacdo acerca do momento, cabera sempre o convite e, talvez, até a adogdo de novas
estratégias capazes de tornarem o momento literario mais atrativo, mas nunca a exigéncia. Essas
pequenas, mas valiosas concepcdes que ornam a relacdo entre o adulto e a crianga devem ser a
pauta das formagdes iniciais e continuadas dos educadores da infancia.

Parte do grupo comentou, ainda, sobre o interesse da ADI que ndo se envolve nas
experiéncias pedagogicas junto a professora. Para o grupo de professoras, infelizmente,
algumas auxiliares ndo se envolvem com as experiéncias pedagogicas porque elas acreditam
que tais acBes ndo correspondem as suas fungdes. Com isso, parece haver um limite entre as
fungdes que cabem a professora e a ADI, como uma dicotomia que desintegra a parceria e, por
fim, compromete o trabalho com as criancas.

De acordo com a propria denominacao do cargo de ADI, auxiliar no desenvolvimento
infantil é uma funcdo que perpassa, essencialmente, pelas atribui¢des de cuidar e educar, assim
como o é para o professor de Educacdo Infantil. Certamente, ha diferencas nas atribuicGes de
ambos 0s cargos, mas nessas diferencas ha, inegavelmente, a complementariedade. Cada acao
de um profissional vai interferir na acdo de outro e, quica, seja de maneira positiva! Contudo,
ha de se estudar e discutir junto ao grupo as dissonancias e consonancias que compdem a
harmonia entre a equipe, evidenciando as atribuigdes que Ihe cabem dentro de um contexto de
educagdo em que “o educar e o cuidar’” caminham juntos em prol das criangas que ali estdo.

Dentro de um trabalho tdo complexo que envolve a literatura para criancas de zero a trés
anos, o apoio de auxiliares é essencial para que se promovam as condi¢des necessarias para a
iniciacdo e imersdo bem-sucedida da crianca no mundo dos livros. Para isso, € importante
também garantir o direito de fala dessas profissionais na intencdo de captar pontos de atengéo
gue convidam ao aprofundamento de saberes, a amplitude de olhares e, por fim, as melhorias
inerentes a qualidade.

Sobre a relacdo de professores de Educacdo Infantil e Auxiliares de Desenvolvimento
Infantil €, no minimo, interessante o desenvolvimento de mais pesquisas acerca do assunto a
fim de se discutirem a¢des que contemplem o cotidiano dos profissionais e das criancas nas
unidades. Se dentro desta pesquisa que traz como foco os saberes e as praticas dos professores
referentes a literatura infantil, o assunto referente as ADIs emergiu (mesmo que brevemente)
como ponto de reflexdo, ha de se considerar, no minimo, que esta relacao precisa de pesquisas

mais aprofundadas, trazendo a tona aquilo que se faz necessario.
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Na educacdo, muitos professores trabalham sozinhos e, sobre isso, j& h& discussdes
importantes sobre esta situacdo, mas no caso do professor de Educacédo Infantil, pode haver a
presenca de outros profissionais que o auxiliam e, sobre esta relagdo, hd um cenério bastante

amplo a ser pesquisado, refletido, debatido, enfim... explorado.

4.2.3. Sobre a familia da crianca

Na unidade de Educacdo Infantil pesquisada ha um projeto de leitura que visa a
participacdo das familias na formacdo literaria das criangcas em casa. Para isso, a creche conta
com um acervo de livros a serem levados, semanalmente, para casa. A familia recebe
orientacOes verbais de mediacao literaria e cuidados com os livros durante as reunides de forma
escrita, através de recados enviados na agenda. Este projeto é muito importante tanto para
inserir a familia no contexto literario quanto no seu envolvimento com a formacéo das criancas
para, assim, ampliar os momentos literarios para outros espacos além da creche. Cabe
acrescentar ainda que, durante o periodo da realizacdo desta pesquisa, houve um evento festivo
para as criancas, a familia e a comunidade na creche cujo tema foi a literatura infantil.

Como ja exposto aqui, muitas criancas brasileiras tém contato com os livros apenas na
escola, pois, por diversas razdes, nao ha livros em seus lares ou, simplesmente, ndo hé a conduta
leitora de seus responsaveis. Com isso, é importante que haja estratégias que promovam a
participacdo da familia nas propostas literarias em casa, de maneira a dar continuidade a esta
experiéncia ludica e afetiva nos lares, ao lado de pessoas que fazem parte significativa na vida
da crianca.

Rosa e Branddo (2021) relatam a experiéncia exitosa de um projeto literario com
criangas da Educacdo Infantil, possibilitando que as criancas levem livros de boa qualidade

literéria para casa e, ao considerarem o livro como patriménio cultural, pontuam:

[...] o livro de literatura tem uma presenca pouco marcante entre as familias que sdo
usudrias de escolas publicas. Além das restricdes de ordem econdmica, a distancia
entre os livros também pode ser atribuida ao fato de que estes sdo considerados, em
muitos contextos socioculturais, objetos importantes, mas inacessiveis. Nao &,
portanto, somente de um distanciamento material que falamos, é também de uma
exclusdo simbolica, marcada pela forma como esses objetos circulam de modo
desigual na sociedade [...] (Rosa; Brandao, 2021, p. 173-174).

As participantes da pesquisa relatam que o0 projeto proporciona momentos de leitura
entre a crianca e a familia, havendo a devolutiva positiva daqueles responsaveis que, de fato,

demonstram interesse pelo projeto e realizam as a¢des de leitura com a crianga em casa.
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“[...] e o pai falou ‘olha todo dia antes de dormir a gente tem que contar uma historia
praela’ [...]” (Chapeuzinho Verde).

Alguns desses se mostram interessados pelo projeto e, inclusive, sentem falta quando,
por alguma razao especial, os livros ndo vdo para a casa da crianga. No entanto, ha outras

familias que néo indicam envolvimento:

“[...] Agora outro que vocé vé que foi, do jeito que ele pegou da tua méo, enfiou dentro
da bolsa, volta na segunda-feira. Ndo teve nem o trabalho de tirar, vocé entendeu? E
triste” (Chapeuzinho Preto).

A maioria das professoras do grupo relata a falta de interesse da familia ndo somente
pelo projeto, mas pela vida da crianca na creche. Muitos dos pais parecem se preocupar mais
com os cuidados relacionados a crianca do que com 0s processos educativos capazes de
contribuir com o desenvolvimento da crianga.

Veja no didlogo a seguir como Chapeuzinho Amarelo demonstra apreensdo diante da

cobranca dos pais:

“Acho que € muita preocupacdo hoje [...] com a cobranga que a gente esté recebendo
dos pais, do jeito eu eles estdo tratando a gente. A gente fica muito... com medo que
aconteca alguma coisa com eles” (Chapeuzinho Amarelo).

“Uma mordida quando vocé esta la contando uma historia, € isso?” (Jane).

“Que cai, que machuca [...] que briga... Que se machuquem, né? Entdo a gente esta
trabalhando apreensivo agora [...] Mas eu acho que vem piorando isso. N&o sei se as
minhas colegas compactuam com as minhas...” (Chapeuzinho Amarelo).

“Esse ano esta bem dificil” (Chapeuzinho Verde).

Realmente, a creche precisa garantir meios que assegurem a seguranca e a integridade
fisica das criancas. Este ponto é indiscutivel e se mostra bastante evidente nas falas das
professoras que se mostram atentas aos cuidados. Contudo, conforme os relatos das professoras,
diante da cobranca dos pais e do pouco (ou nenhum) envolvimento nos processos educativos,
parece haver um vestigio do olhar assistencialista da creche, desconsiderando as acOes
educativas tao significativas para os progressos da crianga. Além disso, a cobranca dos pais
parece causar um impacto negativo nas a¢des das professoras devido & ansiedade que se instala
qguando, ao promover uma experiéncia com as criancas, a profissional fica demasiado

preocupada com algo que possa vir a acontecer. Por outro lado, a indiferenca de alguns pais



127

diante das a¢Ges pedagdgicas dos professores evidencia um descrédito a competéncia educativa
e tdo eficaz desses profissionais.

Ademais, considera-se que o envolvimento dos pais na educacdo dos filhos repercute
positivamente em seu futuro escolar e profissional. A creche ndo é uma etapa dissociada da
educacdo. Pelo contrario, ela é parte importante com impactos significativos no
desenvolvimento humano. N&o é apenas um lugar para a crianca ficar enquanto os pais
trabalham, € um lugar para infinitas acdes que contribuem positivamente para o0 seu crescimento
integral.

No intuito de atrair as familias para o projeto literario, as professoras discutem e
procuram promover acdes para este fim. Este é o caso da Chapeuzinho Bege, que produziu um
video com esses momentos literarios na creche, expondo como as criangas participam e se
divertem com as experiéncias. O video foi enviado para as familias e, de certo, revelou um
pouco da relevancia do trabalho em questéo na vida das criangas.

Para Chapeuzinho Verde, ha a consciéncia de que é necessario ter ainda mais outras
acOes que promovam a participacao das familias. Este pensamento demonstra uma mente aberta
para o crescimento, mesmo diante dos desafios que se desvelam no cotidiano. E um pensar, um
refletir que desponta para os potenciais da educacéo e, ndo meramente, para a estagnacao que
se justifica pelos percal¢os. Sob esta perspectiva, os desafios correspondem a trampolins que

despertam novas maneiras de ver e agir para que a educagdo cumpra, verdadeiramente, seu

papel.

4.3. A pesquisa-formacdao e as vozes docentes (tdo necessarias) que ecoam na
creche

A pesquisa-formacgdo mostrou-se como um vieés indispensavel ao processo que envolveu
as professoras e a pesquisadora. Para Bandeira (2016, p. 71), “viver o momento da pesquisa por
meio da colaboragdo implica ndo se contentar com a mera percepcdo e representagdo da
realidade”. A partir da pesquisa-formacdo, muitas vozes docentes ecoaram a respeito de suas
experiéncias, desdobrando-se em pontos de importante consideracdo para a transformacéo.
Mais do que um momento de formagdo, a pesquisa-formacdo conduz o grupo para
aprendizagens que integram o conhecimento adquirido por meio da pratica e experiéncia
docente de cada membro.

Para Bandeira (2016, p. 66), “as reflexdes tedrica e filos6fica sobre o proprio trabalho e

sobre a condicdo existencial contribuem sobremaneira para que o ser humano, além de
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compreender a si proprio, possa questionar e interpretar a realidade emergente”. Este processo
de reflexdo diante do trabalho e cotidiano profissional docente é essencial, inclusive, para a
construcdo do conhecimento sobre a pratica dos professores. Contudo, a pratica colaborativa
possui seus desafios e, dentro do que se espera da pesquisa-formacéo, pressupde-se “a abertura
ao outro, a plasticidade dos conceitos, o0 saber ouvir, a partilha, a negociacédo do conflito, e a
compreensdo” (Bandeira, 2016, p. 71).

Para cada um desses pressupostos, existe uma forca individualizada que, ora se exp0e,
ora se retrai, por isso a dinamica grupal de colaboracdo depende, de certa forma, de outros
tantos mecanismos subjetivos, como a disposi¢do para falar, para pensar com o grupo, para
inovar e para mudar, quando assim for necessario. Tal evidéncia acerca da subjetividade que,
por ora, desafia os processos colaborativos, revelou-se ao longo da dindmica desta pesquisa.

A seguir, esta pesquisa apresentard trés dinamicas que se mostraram essenciais ao
processo formativo de cunho colaborativo e investigativo, sendo estas: as necessidades
formativas apontadas pelas participantes, as trocas entre os pares e as avaliagdes dos encontros

na perspectiva das professoras.

4.3.1. O inicio: as necessidades formativas apontadas

Para um processo formativo que requeira a colaboracdo dos envolvidos, € essencial
oferecer-lhes a possibilidade de apontarem as suas respectivas necessidades formativas, se
assim elas existirem (Bandeira, 2016). No caso de ndo haver necessidade, a trajetdria da
pesquisa-formacao ndo se rompe, mas pode ser conduzida a outros tantos caminhos como, por
exemplo, as trocas de experiéncias entre os pares, conduzindo o grupo a acdes de descobertas
de outras praticas docentes e, até mesmo, ao entalhamento das preciosidades expostas pelos
profissionais a partir de debates e reflexdes pertinentes ao desenvolvimento docente. As
possibilidades séo infinitas, considerando que os professores sdo também aprendizes e que 0
conhecimento nunca se esgota.

As professoras foi dada a oportunidade de apontarem, anonimamente, através do Google
Forms, as necessidades formativas acerca do seu trabalho envolvendo a literatura infantil com
as criancas de zero a trés anos. Caso ndo houvesse necessidade, elas poderiam deixar de
responder a questao, seguindo com os outros questionamentos. Mesmo assim, todas as docentes

responderam ao questionario e expuseram suas respectivas necessidades, sendo estas:

“Encontrar livros de acordo com idade”.
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“Os livros adequados para serem trabalhados com essa faixa etaria”.
“Pouco material adequado para a idade e um ambiente adequado e funcional”.

“Nédo tenho muitos conhecimentos sobre o tema abordado, entdo tudo que sera
compartilhado sera importante”.

“Conhecimento sempre se faz necessidade, mas acredito que especialmente voltada
para o tema faz muita falta”.

“Como o cérebro assimila e transforma o contetdo apresentado em conhecimento e
habilidades”.

De acordo com esta exposicdo de suas respostas, as professoras demonstram um
interesse pelo tema apresentado. Tal manifestacdo, evidenciada ja no comeco da pesquisa, é
primordial para o seu desenvolvimento, pois contribui para uma maior abertura das
participantes diante dos processos de investigacdo e compreensao do assunto.

Ademais, a partir desses apontamentos iniciais, verifica-se, de maneira geral, uma busca
mais aprofundada sobre o tema naquilo que se refere aos aspectos intrinsecos a faixa etaria em
questdo (zero a trés anos), bem como suas dimensdes cognitivas e a procura pelos livros
adequados as criangas. Ha4 também o apontamento para o espaco, buscando uma adequabilidade
e funcionalidade para ele no contexto literario com as criancas. Esta colocacdo mostra-se
bastante significativa para a pesquisa, pois amplia a percepcao do trabalho a partir de um
terceiro educador: o espaco.

Estes apontamentos remeteram as necessidades iniciais do processo formativo de cada
professora, servindo como uma alavanca a dimensao investigativa da pesquisa. Assim, ao
identificar tais necessidades a fim de iniciar 0os encontros com propdsitos congruentes ao grupo,
destaca-se que, ao longo do percurso, novas necessidades emergiram, convidando a

continuidade e ampliacdo do tema.

4.3.2. O meio: as trocas entre 0s pares

De acordo com Albuquerque e Ibiapina (2016, p. 77), “a colaboracdo € uma pratica que
proporciona desenvolvimento da docéncia”. Assim, € sob esta perspectiva colaborativa que os
encontros formativos se debrugaram, incentivando e permitindo a troca entre todos os
envolvidos. Tendo em vista a complexidade das praticas pedagogicas que envolvem a insercdo
literaria para os bebés e criancas bem pequenas, as trocas entre os docentes permitem a partilha

de ideias e a¢Oes correspondentes ao tema e a realidade multifatorial da unidade de ensino.
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Para um entendimento inicial acerca das ideias e experiéncias referentes aos
compartilhamentos realizados entre o grupo docente, foi realizado o seguinte questionamento
no formulario an6nimo: “Vocé realiza troca de ideias com outros professores acerca do uso da
literatura infantil? Se sim, escreva como acontece esta troca. Se ndo, escreva as razes para isso
ndo acontecer”.

Foram coletadas as seguintes respostas:

“Sim, sempre comento e empresto livros que acho para essa faixa etaria”.

“Sim, a troca acontece no dia a dia, através dos trabalhos observados dos outros
professores”.

“Realizo em horérios de HTC e HTE, onde acontece trocas e ideias para enriquecer o
momento”.

“Nd&o, pela falta de tempo e pela dindmica da sala ndo consigo ter esses momentos de
troca”.

“Normalmente ndo, sé quando é trabalhado algum projeto relacionado com o tema”.

“Sim, em conversas informais e nos encontros formativos™.

Dentre as seis respostas coletadas, quatro professoras comentam que realizam a troca,
sendo esta ocorrida no cotidiano, em conversas informais, nos horarios de trabalho coletivo e
encontros formativos. No entanto, uma professora diz ter este momento apenas quando ha
algum projeto e outra diz ndo ter este momento de troca devido a falta de tempo e dindmica da
sala.

As trocas vao além das conversas, das experiéncias, dos debates, dos posicionamentos
criticos; elas permitem também a partilha de materiais, como os livros, 0s recursos materiais
para se contar uma historia, um artigo a respeito do assunto, entre outros. Além disso, o proprio
planejamento de um projeto ou de uma rotina semanal € amplamente enriquecido mediante as
trocas entre os professores, com vistas a todos os recursos disponiveis a sua realizagdo. A
discussdo entre colegas sobre um espaco a ser utilizado para uma contacdo de historias, por
exemplo, permite que os professores pensem em suas possibilidades e o preparem
conjuntamente para que todos possam utiliza-lo.

Todavia, estas professoras entendem a importancia do compartilhamento de ideias com
suas colegas? Para isso, langou-se a seguinte indagagdo no questionario: “Vocé vé vantagem
no compartilhamento de ideias com outros professores sobre a literatura infantil?”.

As respostas coletadas foram:
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“Sim, pois cada um tem uma visdo, uma ideia”.
“Sim, amplia o trabalho do literario com as criangas”.

“Sim, pois assim as ideias serdo mais elaboradas podendo atingir um maior processo
de interesse e socializa¢cdo com toda equipe e as criangas”.

“Sim, toda troca é importante”.

“Sim, como disse anteriormente o conhecimento, bem como a troca dele engrandece
0 nosso dia a dia de trabalho com as criancgas, porém o sistema nao prioriza essa aces
e ficamos sempre preso aquilo que nos é proposto a trabalhar”.

“Sim, toda troca de informacéo enriquece o conhecimento. A experiéncia vivenciada
e compartilhada forma agentes multiplicadores”.

Todas as respostas se mostraram a favor do compartilhamento de ideias (inclusive
aquelas que dizem ndo ter esses momentos) e demonstram os respectivos valores agregados ao
processo, como ampliagdo do trabalho e da socializagdo, melhor elaboragdo de ideias e
enriquecimento do conhecimento. Portanto, ha um entendimento geral de que sdo necessarios
tais compartilhamentos entre as colegas, mas cabe a reflexdo diante daquelas que, mesmo
entendendo a importancia das trocas, ndo possuem ou ndo se permitem, por alguma razao, ter
€sses momentos.

Alguns apontamentos feitos pelas professoras dédo pistas acerca desta situacdo, como a
falta de tempo, a dinamica da sala e um sistema que ndo prioriza tais a¢fes. Contudo, é
necessario verificar por que esses mesmos motivos ndao apareceram nas outras respostas, de
forma a compreender ndo apenas a realidade da creche, mas também as especificidades de cada
turma e de cada docente. Ndo se trata de comparac@es, mas de compreensdes mais aprofundadas
da realidade.

Ao longo dos encontros, as professoras tiveram a oportunidade de expor suas ideias,
experiéncias e opinides, sendo estimuladas a falar sobre assuntos relevantes ao tema. No
entanto, havia no grupo aquelas professoras que falavam mais e outras menos, o que remonta a
ideia sobre a subjetividade de cada profissional com seus sentimentos e atitudes pessoais.

Durante as entrevistas e as avaliacbes dos encontros, as professoras manifestaram,
algumas vezes, o quanto foram positivos 0s momentos de trocas ocorridos ao longo do processo,
além de refletirem um pouco sobre a propria dindmica no dia a dia com as criangas.
Chapeuzinho Amarelo, por exemplo, falou que procura ter esses momentos de trocas com as
colegas, mas admite que no inicio de sua carreira havia uma frequéncia maior. Segundo ela, a

correria com as demandas do cotidiano parece dificultar os momentos com as colegas.



132

Shulman e Shulman (2016, p. 133) propdem que nas formagdes “os formadores devem
criar ambientes que apoiam, sustentam e ‘refinam’ as visdes, as compreensoes, as praticas, as
motivagoes ¢ as reflexdes de todos os seus membros”. Como forma de incentivar as trocas de
ideias, opinibes e experiéncias entre as professoras, alguns questionamentos eram lancados a
medida que trativamos sobre o tema. Para algumas docentes, a transmissdo de informacdes e
conhecimentos parecia-lhes suficiente, pois demonstravam interesse com o olhar, mas nao
ousavam dizer algo de forma espontanea. Para outras, as palavras e as coloca¢fes vinham
naturalmente. De qualquer forma, era preciso olhar para a singularidade de cada uma das
docentes, respeitando-as em suas manifestacOes, ainda que elas fossem silenciosas. Afinal, para
Chapeuzinho Marrom:

“Cada um vai dar a sua contribui¢do” (Chapeuzinho Marrom).

Esta breve e objetiva explicacdo de Chapeuzinho Marrom foi remetida as professoras
quando, no inicio da jornada, foram apontados os caminhos a serem percorridos pelo grupo. De
fato, todos os membros tém alguma forma de contribuir com o processo formativo e
investigativo dentro do contexto da pesquisa-formacao e, até mesmo, dentro do cotidiano de
trabalho docente, influenciando tanto no seu préprio desenvolvimento quanto no de seu colega.

Diante desse panorama, destaca-se o desafio de uma pesquisa-formacéo que, ao ter em
seu cerne 0s processos colaborativos, necessita de a¢des que fomentem a participacdo do grupo,
mas respeite as diferentes manifestacGes de cada participante, inclusive o siléncio e a aparente
apatia. Alids, cada manifestacdo pode servir de objeto de estudo para aquilo que se pretende

investigar.

4.3.3. As avaliagdes das professoras ao longo do processo: do comeco ao fim

As professoras tiveram a oportunidade de avaliar todo o processo desde o come¢o dos
encontros, permitindo uma ponderacgédo sobre os fatores que elas julgassem convenientes para
0 percurso. Essas avaliagOes eram solicitadas no final dos encontros e poderiam néo ter
identificacdo para que ndo houvesse o risco de algum tipo de constrangimento ao revelar suas
opinides de maneira sincera. Alem disso, algumas professoras manifestavam verbalmente suas
avaliagOes sobre o processo de maneira natural e voluntaria ao longo da realizagdo dos
encontros. Por fim, durante as entrevistas individuais, as professoras foram novamente

questionadas acerca das contribui¢des dos encontros de pesquisa-formacéo.
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E preciso destacar ainda que, com as avaliagdes continuas que acompanharam o
processo do inicio ao fim, foi possivel acompanhar a devolutiva das docentes para, assim,
permanecer com os fatores que eram positivos em suas perspectivas e verificar as possiveis
novas necessidades docentes que emergiam durante o desenvolvimento da pesquisa-formacao.

A seguir, hd uma exposicdo das devolutivas de acordo com cada encontro e algumas
consideracdes acerca dos pontos mais evidentes.

Sendo assim, no primeiro encontro, tem-se as seguintes avaliacdes®?:

(1)  “Gostei do primeiro encontro, estou ansiosa para os proximos. Quero melhorar
a minha pratica pedagdgica e adquirir novos conhecimentos.”

(2)  “Foi excelente, dindmico e objetivo. E deixou um gostinho de quero mais.”
(3)  “Foi muito legal, dindmico, rapido e certeiro.”
(4)  “Estano caminho certo!!! Otimo, maravilhoso...”

As avaliacdes indicam que, de maneira geral, as professoras gostaram do encontro e
evidenciam algumas qualidades relacionadas a dinamicidade e objetividade, sugerindo que as
professoras apreciam quando o tempo utilizado € bem aproveitado e corresponde aos objetivos
propostos e esperados.

Destaca-se também um desejo pela continuidade das reunides e pela melhora da préatica
pedagdgica. Estes pontos levam a permanecer no trajeto com as propostas ja colocadas e
executadas no encontro.

No segundo encontro, avaliou-se o seguinte:

(1)  “Vocé ja tendo a experiéncia de sala consegue nos passas o que realmente
vamos conseguir fazer. Sem utopias e nos valorizando”.

(2) “Bom, como sempre”.

(3)  “Foi muito gratificante nosso encontro. Me remeteu ao passado e, assim como
para mim foi tdo marcante uma histdria, para as minhas criangas certamente, alguma
serd”.

(4)  “Acredito que esta indo no caminho certo. Tudo maravilhoso...”.

(5)  “Foi excelente, momentos reflexivos e com aprendizagens significativas para

a nossa pratica em sala de aula. Agradeco a sua contribui¢do”.

32 Algumas professoras se manifestaram colocando seu nome, outras néo se identificaram, o que impede de
mencionar as professoras como “Chapeuzinho”. Sendo assim, no que se refere as avaliagdes escritas, coloca-se
apenas o niamero como forma de identificacdo e organizacdo das devolutivas a cada encontro, mas 0 mesmo
nimero mencionado em cada encontro pode ndo corresponder @ mesma pessoa.



134

As professoras continuam a estimar o processo, mas aqui chamam a atencdo as
devolutivas 1, 3 e 5.

Na devolutiva 1, a professora menciona o quanto a experiéncia da pesquisadora como
docente na area pode influenciar positivamente no processo, pois ha um reconhecimento da
realidade circundante. Além disso, 0 sentir-se valorizada é algo que a professora aponta,
provavelmente, dando-lhe uma importancia para estes momentos de pesquisa e formacao junto
ao grupo.

Na devolutiva 3, a professora agrega como gratificante o fato de ter visitado experiéncias
passadas, fazendo, de certa forma, uma conexdo com a sua pratica com as criancas. Esta
conexdo € valiosa para o processo, afinal, ele tem vistas ao trabalho que se realiza com as
criancas, além de favorecer a reflexdo docente.

Na devolutiva 5, ha a mencdo para os momentos reflexivos e a aprendizagem
significativa. O encontro direcionou a docente para a reflexdo em periodos do encontro e a
assimilacdo de novas informag6es, ampliando o seu conhecimento. De acordo com lIbiapina
(2016, p. 43), a reflexdo é “o olhar para dentro de ndés mesmos, em que questionamos
pensamentos, crencas, a teoria formal e a experiéncia concreta”. Esta ¢ uma perspectiva
essencial para a integracdo entre a teoria e a pratica que favorece o crescimento profissional.

Cabe um destaque & fala da Chapeuzinho Marrom no segundo encontro quando
contextualizou por meio de uma histéria a oportunidade de aprendizagem que 0 grupo teria

mediante a pesquisa-formacao:

“Eu lembrei de um seminario que eu participei que o professor disse que ele comegou
0 semindrio assim: ‘tinha uma crianca de dois anos numa casa na roga, na sala tinha
[...] elementos do local da crianca. E tem uma outra crianga de dois anos numa casa
onde a mée é professor, o pai é advogado, com estante cheia de livro’. Ai ele pergunta
‘qual a crianga que tem mais capacidade de ser um bom profissional?’. Todo mundo
acha que € a crianca que esta 14 na cidade. ‘As duas criancas tém a mesma capacidade,
porém ndo tém a mesma oportunidade’” (Chapeuzinho Marrom).

Ao compartilhar esta histéria com o grupo, a professora contribui para um ambiente
mais acolhedor e, além disso, o conteddo desta narrativa valoriza 0 momento, pois o torna uma
oportunidade para todos os envolvidos.

Com relagdo ao terceiro encontro, tem-se as seguintes devolutivas:

(1)  “Proposta muito boa em relagdo a analogia mediante a historia. Acredito que
estd no caminho certo”.
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(2)  “Oencontro é sempre dindmico e objetivo. Gostaria de saber mais sobre livros
de 0 a 3 anos com algumas sugestdes”.

(3) “Dinamico! Alegre! Descontraido! Formador!”.

(4)  “Os encontros sdo conduzidos com afetividade e com dindmicas que nos
envolvem. Obrigada!”.

Novamente, as professoras manifestam apreco pelo encontro, ndo havendo nenhuma
critica a respeito. Neste encontro, elas puderam conhecer alguns livros voltados para a faixa
etaria em questao e uma das professoras revela seu desejo por conhecer mais. Ressaltam-se aqui
as novas qualidades atribuidas ao encontro, como “descontraido” e “formador”. A descontragdo
pode conferir leveza ao encontro, mesmo que seja um espaco de sérias tratativas, enquanto o
atributo “formador” confirma o processo de aprendizagem do evento. Além disso, uma das
professoras se mostrou favordvel as dindmicas realizadas que, por sua vez, ndo s6 podem
incentivar a participacdo de todos os membros como também tornar o grupo ainda mais
integrado. A conducdo mediante a afetividade também é uma maneira da pesquisadora integrar-
se ao grupo, reconhecendo o valor de cada membro e estabelecendo uma abertura ao dialogo e
compreens&o.

Adiante, no quarto encontro, a proposta avaliativa foi modificada no intuito de
apreender mais informacdes das professoras. Para isso, elas poderiam preencher trés espacos

29 ¢

com os seguintes dizeres: “que bom que...”, “que pena que...”, “que tal se...”. Estes enunciados
poderiam incentivar as professoras a emitirem opinides sobre questdes positivas e negativas,
inclusive com sugestdes para melhorar o processo.

No Quadro V, ha a exposicdo das avaliacbes de acordo com cada solicitacdo:

Quadro V. Avaliacdo do quarto encontro

“Que bom que...”

“Que pena que...”

“Que tal se...”

“Gostei da indicagdo do
livro ‘Adivinha o quanto eu
te amo””.

“Pouco tempo para a
formacgdo”.

“Indicar mais livros”.

(1)

“Vocé trouxe o tema

afetividade”.

“O tempo é pouco para
algo tdo valoroso”.

“Aprofundasse mais sobre
a afetividade”.

(2)




136

“Trouxe reflexdes “Trazer outras reflexdes
importantes sobre os |, ~_ | sobre livros famosos ou

. . Lo, Esses encontros sdo

livros ‘Pequeno Principe’e | ., que causaram  algum | (3)
At rapidos”. . .

‘Adivinha o quanto eu te impacto na vida das
amo””. pessoas”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

Este novo estilo de avaliacdo permitiu a apreenséo de novas informacdes pertinentes ao
processo. Neste sentido, as professoras permanecem na aprecia¢ao dos encontros e manifestam-
se favoraveis ao tema “afetividade na literatura infantil”, em que foram utilizados dois livros
de literatura infantil para ancorar ideias a respeito. H4 um consenso acerca do pouco tempo para
a formacdo, indicando o desejo de aprofundar os temas. O pedido por mais indicac@es de livros
também permanece.

No quinto encontro, seguiu-se com 0 mesmo estilo de avalia¢do, obtendo-se as seguintes

informacodes:
Quadro VI. Avaliagdes do quinto encontro
“Que bom que...” “Que pena que...” “Que tal se...”

“Pude aprender sobre a “Eoi rapido” “Trazer mais sobre (1)
ludicidade”. P ) histdrias (teatro-musical)”.

“Bom encontro!”. (2)
“Gostei da roda com os | , .. ., | “Trazer mais livros como
o Passa rapido a formag&o”. x (3)
livros”. sugestdo”.

“Trouxe este tema.

Podemos utilizar a “O conteddo ndo &
ludicidade como (4)

. . N extenso a todos”.
estratégia na contagdo de
historias infantis”.

“Ha sempre novas
habilidade de aprender”.

(5)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

As professoras expdem uma visdo para novas possibilidades diante do tema
“ludicidade” e, ainda, algumas parecem sentir pelo tempo curto. De fato, dentro do que
concerne a literatura infantil, ha uma vastidao de elementos a serem abordados. No que tange a

ludicidade na literatura infantil, por exemplo, haveria muito a se apresentar e discutir com o

grupo.
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Uma professora demonstra um certo pesar pelo fato de o conteiido n&o ser acessivel para
todos. De certo, compreenderia a sua relevancia para tantos outros colegas de profissdo que
fazem uso da literatura infantil nas praticas pedagdgicas.

A sugestao de uma professora acerca do “teatro-musical” partiu da inspiragdo de um
video compartilhado com o grupo, em que h&a uma contadora de historias utilizando variados
recursos para a contagéo, inclusive a musicalidade que complementa partes da narrativa de
maneira ludica e interessante.

As lacunas deixadas em branco na tabela correspondem a auséncia de resposta. Com
iSs0, no sexto encontro, mudou-se o estilo, partindo para a seguinte questdo direcionada as
professoras: “O que 0 encontro de hoje significou para a sua profissdo enquanto professora de
criancas de zero a trés anos?”.

As respostas para esta questdo foram as seguintes:

(1)  “O encontro de hoje me levou a refletir sobre a minha pratica em sala”.
(2)  “Gostei. Dentro das nossas realidades e de acordo com as nossas expectativas”.
(3)  “Significou que, as vezes por estarmos na correria e no automatico do dia a dia

ndo percebemos o quanto podemos fazer a diferenca na vida de cada crianca que
termos, ou seja, somos o reflexo”.

(4)  “O encontro de hoje me levou a refletir as diversas condutas de um professor
mediador”.
(5)  “Significou que estou no caminho certo, que as formag¢des tém contribuido para

melhores planejamentos”.

Algumas professoras demonstraram que o encontro proporcionou reflexdo sobre a
prépria pratica. Certamente, a reflexdo sobre a acdo permite aos professores um olhar mais
aprofundado acerca dos seus procedimentos e condutas, promovendo o desenvolvimento e
aperfeicoamento de suas competéncias profissionais (Schoén, 2000). H& tambem o
posicionamento quanto a associacdo do encontro com as realidades vividas, 0 que torna o
momento mais significativo para os professores e pode, alids, induzir a sua transformacao.

No sétimo e ultimo encontro de pesquisa-formacgdo, a avaliacdo retornou ao estilo
proposto nos quarto e quinto encontros. Dessa forma, tem-se a seguinte tabela com as

informacdes coletadas:

Quadro VII. Avaliagdes do sétimo encontro

“Que bom que...” “Que pena que...” “Que tal se...”
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“Ampliei meus |
. Estamos encerrando os
conhecimentos em e (1)
5 s o encontros presenciais”.
relagdo a mediagdo”.

“uT “uT 2t
Tivemos essa Tivesse outro no préximo
> “Acaboulll”. € P (2)
oportunidade”. ano”.
“Pudemos assistir alguns “Pudesse trazer alguns
videos para a situagdo de | “Acabou esses encontros”. | videos eventualmente em | (3)
leitor/criangas”. alguns encontros de HTC”.

“Saber que estamos no
caminho certo, buscando (4)
o melhor para os alunos”.

“Tudo  que estamos

trabalhando no dia a dia, | ,, “Nesses momentos
O tempo deste encontro

apesar de estarmos no | , . ” pudermos  compartilhar | (5)
A . € muito curto”. L ”

caminho, ainda podemos mais videos”.

aprimorar”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

De acordo com as informac6es inseridas na tabela, a maioria das professoras lamenta a
finalizagdo dos encontros e, dentre elas, algumas sugerem a continuidade. Uma delas, inclusive,
propde que haja mais encontros no proximo ano. Embora a continuidade ndo fosse mais viavel
devido a varios fatores, a proposta do grupo no WhattsApp e o Padlet servem como uma forma
de manter os estudos e compartilhamentos a respeito da literatura infantil.

Ademais, o video utilizado no encontro para mostrar a relacdo do professor mediador
de leitura com os bebés foi apreciado por algumas docentes, 0 que pode evidenciar como 0 uso
de tecnologias pode enriquecer as formacdes e incentivar as discussoes.

Durante as entrevistas individuais, foi dada a oportunidade para as professoras falarem

mais sobre a experiéncia com a pesquisa-formagéo:

“[...] d& vontade de vocé fazer algo diferente, mudar, renovar. [...] renovar o
repertorio, renovar temas, renovar um monte de coisa... A renovacéo! [...] eu quero
fazer um repertorio, um planejamento com esses livros. Um planejamento bem legal!”
(Chapeuzinho Azul).

“[...] vocé tem esses momentos de fala. [...] eu acho que ¢ construgdo [...] que abre um
leque de oportunidades, abre a cabeca da gente pro novo [...]. Entdo pra mim foi muito
bom, muito importante. Eu gostei muito” (Chapeuzinho Amarelo).

“[...] as formagdes me levaram a refletir mais sobre a literatura pra eles, para os
menores. [...] Essa escolha, ter esse cuidado, ter esse incentivo, né?” (Chapeuzinho
Verde).

“[...] veio s6 contribuir, né? Cada vez que vocé vem ¢é sempre uma novidade [...]”
(Chapeuzinho Bege).
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“[...] trouxe coisas que assim... que a gente ndo tinha o conhecimento” (Chapeuzinho
Marrom).

“[...] o que eu fui aprendendo nas formagdes, eu fui sentindo melhor mais a sala e fui
adaptando segundo a nossa realidade” (Chapeuzinho Preto).

A partir destas respostas das professoras, pode-se concluir que, de forma ampla, os
encontros permitiram a apreensdo de alguns conhecimentos novos sobre o tema, inspirando,
assim, a renovacao, a adaptacdo e a transformacdo. Ibiapina et al. (2016) afirmam que a
pesquisa-formacao, dentro de seus variados processos, coloca a transformacéo em perspectiva.
A préatica docente precisa ancorar-se em conhecimentos adquiridos mediante 0S processos
formativos para encontrar pontos de possiveis mudancas.

Somado a isso, quando questionadas se 0s encontros deram voz a elas, todas as
professoras deram uma resposta afirmativa. Esta constatacdo é de grande relevancia para o
processo de pesquisa-formacao, pois permite ao professor falar sobre todos os elementos que
estdo, direta e indiretamente, influenciando os seus saberes e fazeres dentro de um movimento
que considera teorias e praticas.

Convem, ainda, acrescentar a fala da Chapeuzinho Bege:

“Eu ja fago isso, mas agora eu ja sei porque eu fago isso” (Chapeuzinho Bege).

Para André (2016, p. 28), no que tange a formacdo de um professor pesquisador, é
preciso que ele examine os eventos do seu trabalho e cotidiano escolar, compreendendo “o que
faz, como faz e por que faz”. Quando um professor passa a inserir esses elementos em sua
reflexdo, ha uma proeminéncia diante dos seus atos, podendo levar a uma satisfacdo tanto
pessoal quanto profissional.

A partir das informagdes obtidas mediante as avaliagfes sobre todo o processo de
pesquisa e formacdo, considera-se que esses momentos de coletividade docente permitiram as
professoras construirem conhecimentos a partir de temas relacionados a literatura infantil e a
pratica pedagdgica.

Ademais, o grupo ndo se mostrou desfavoravel a algo relacionado aos encontros, mas
coloca a temporalidade como algo a ser estendido para que os assuntos sejam tratados com mais
profundidade. Para tanto, os relatos das professoras sobre desejos e a¢cdes de mudangas nas suas
praticas denotam uma semente potencial daquilo que se pretendia na pesquisa-formacédo: a

transformacéo.
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4. 4. Diario reflexivo: algumas impressdes e perspectivas da pesquisadora-
formadora

Os diarios reflexivos sdo inspirados em Zabalza (2004), quando ele aponta os diarios de
aula e os define como documentos em que os docentes “anotam as impressdes sobre o que vai
acontecendo em suas aulas” (Zabalza, 2004, p. 13). Mas onde os diarios reflexivos cabem na
experiéncia investigativa académica? Para este autor, os didrios possuem diversas modalidades
e, no carater reflexivo, a narracdo tem por finalidade “aclarar as proprias ideias sobre os temas
tratados” (Zabalza, 2004, p. 15). Desta forma, as ideias se tornam mais evidentes e, quica, mais
organizadas a fim de se encontrarem aos objetivos, aos anseios da pesquisa, podendo ser uma
luz que se acende em meio ao devaneio das incertezas e dos desafios.

Sousa e Ribeiro (2021) comentam que a experiéncia das professoras de Educacéo
Infantil ao escreverem diarios reflexivos permitiu uma producéo de sentidos sobre experiéncias
vividas pelas docentes, mostrando-se eficiente no desenvolvimento profissional. Esta captacédo
de sentidos corresponde, inicialmente, a visitas @ memdria pessoal, com suas experiéncias
diversas relacionadas ao que, de alguma forma, corresponde a pesquisa em si. A escrita atrai
essas memorias e convida a reflexdo daquilo que se pde diante dos olhos.

Parte das ideias escritas no diario reflexivo da pesquisadora ja foram contempladas no
decorrer deste trabalho no que se refere a analise das informac@es. Estas preciosidades passaram
pelo entalhe da linguagem académica, costurando relagGes entre préticas e teorias. No sentido
de contextualizar um pouco mais sobre a pesquisa, a partir daqui a escrita toma a forma de uma
narrativa na primeira pessoa, com alguns trechos e reflexées retirados do diario da pesquisadora
e distribuidos em breves topicos que discorrem sobre cada encontro.

Para esta pesquisa, o diario reflexivo serviu como um apoio importante na captacao de
sentidos e significados do contexto de pesquisa-formacao. As narrativas acerca das experiéncias
vividas pela pesquisadora, principalmente durante os processos de encontros com as
professoras, permitiram um contato ampliado com novas perspectivas, além de revisitar
conceitos e refletir sobre a realidade que se impunha, nua e crua, com seus avangos e Seus
desafios.

Sendo assim, um pedago deste “livro secreto” se abre para aqueles que se interessam
pela dindmica da pesquisa qualitativa no vies da pesquisa-formagdo. Séo inquietacfes e
aquietacdes de uma professora de Educacéo Infantil, pesquisadora e formadora que, sobretudo,
€ uma pessoa. Um ser com sonhos e pesadelos, acertos e erros, concordancias e discordancias,

forcas e fraquezas que se disp0s a desbravar novos mundos do conhecimento.
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Zabalza (2004, p. 135) indica que os didrios podem “extrair a ‘alma’ do pensamento dos
professores sobre suas aulas”, portanto, eis a seguir uma pequena amostra desta preciosidade

no universo da pesquisa.

4.4.1. O primeiro encontro: o convite e 0s receios

A experiéncia com a pesquisa mudou a minha perspectiva. Se antes, como professora,
eu olhava os pesquisadores de uma forma, naquele instante, como pesquisadora, a Vvisao
tornava-se diferente, mais ampliada e substancial. N&o era a visdo de apenas uma pesquisadora,
mas de uma professora com muitos anos vividos na creche. No entanto, havia uma apreensao
diante das experiéncias que envolviam a pesquisa como, por exemplo, o convite as colegas:

“33Chegou a hora! Para algumas parceiras, o convite ja foi feito. Para outras, o convite
vira... daqui a pouco! Aquelas que me conhecem, o convite foi aceito, embora algumas
denotassem interrogacfes diante das informagdes e, até mesmo, uma certa
desconfianga. Mas acho que essa impressdo pode ser apenas minha, pois hd um tempo,
quando alguém se aproximava para pesquisar o meu trabalho, parecia que vinha cheio
de perguntas (talvez para verificar se eu sabia de verdade), de criticas (por causa do
seu ar de superioridade), de sugestBes (que nada correspondiam a minha realidade).

Ah... Agora estou do lado de c4, como pesquisadora! Sera que elas pensam como eu
pensava?” (Trecho do diério reflexivo da pesquisadora).

Este registro vem ao encontro com o que Gasparotto e Menegassi (2016) apontam sobre

a presenca do pesquisador na escola:

“Sabe-se que a entrada do pesquisador na escola nem sempre é bem aceita pela
comunidade escolar. Muitas vezes, ele é visto como aquele que observa unicamente

para avaliar, sem oferecer contribuicdes a realidade encontrada” (Gasparotto;
Menegassi, 2016, p. 950).

Dentre tantos outros, meu objetivo era dar visibilidade as profissionais de creche
mediante suas concepcoes e acdes pedagdgicas. Além disso, eu me dispunha a ouvir o que elas
teriam a falar, ndo para julgar, mas para compreender, auxiliar, colaborar, enfim, agregar ao seu

processo continuo de desenvolvimento profissional.

Néo tenho pretensdo nenhuma de me colocar acima de ninguém, mas junto a cada
uma delas, investigar, ouvir, compreender, ouvir, olhar, ouvir, dialogar, ouvir... Eu

33 Nos seus textos do diario reflexivo, a autora-pesquisadora se coloca numa linguagem informal, solta, deixando
os pensamentos fluirem para, entdo, seguir para a reflexdo. Esta é uma dindmica pessoal, um mecanismo que a
permite liberar o fluxo das ideias, contar os fatos e confidenciar suas impressGes. Muitos registros foram
suprimidos deste trabalho para ndo o estender demais. No entanto, os textos tiveram seu teor extraido e aproveitado
na pesquisa de outras maneiras.



142

mencionei “ouvir’? Ah... entdo acrescenta ai: ouvir! Porque ouvir mais nunca ¢
demais! Aprendi muita coisa na educagdo, ouvindo... Ouvi criangas, ouvi familias,
ouvi gestores, ouvi professores... (Trecho do dirio reflexivo da pesquisadora).

No primeiro encontro, avistei outras profissionais que eu ndo conhecia e tentei estimula-

las a participarem dos encontros, mas senti que havia ali uma certa apreenséo.

Duvidas surgiam do tipo “vou ter que preencher relatorio?”, “vou fazer isto?”, “vou
fazer aquilo?”. Diante das inlimeras responsabilidades que elas tinham no dia a dia,
eu entendo 0 medo de adquirir mais uma responsabilidade, mas como posso garantir
que ndo havera nada o que fazer numa pesquisa que preza pela colaboracdo? (Trecho
do diario reflexivo da pesquisadora).

De fato, o professor possui inimeras responsabilidades na sua funcao e, por isso, precisa
avaliar aquelas que lhe ensejam novas atribuicdes. No entanto, a pesquisa-formacao pretendia
ir além da postura passiva. A participacdo das colegas era necessaria tendo em vista o carater
colaborativo da pesquisa. Neste instante, era preciso informar os professores sobre o percurso,
sanar as duvidas, mas, sobretudo, fazé-los compreender que aqueles encontros valeriam a pena,
pois a literatura infantil nos convidava a aprofundamentos tedricos, a compartilhar experiéncias,
a transformar realidades. Nesta relacdo, cabe a confianca mitua de colegas que ndo se
intimidam em desnudar realidades e discutir possibilidades. Afinal, “a articulagdo da pesquisa-
formacdo representa um processo de superacdo das formas convencionais de pesquisa e de
formagdo” (Ferreira; Guedes, 2018, p. 1055).

Algumas professoras pareceram ndo entender bem as dindmicas do processo... Se
animaram com a possibilidade da formacgdo, mas a pesquisa parecia assusta-las. Mal sabiam
algumas delas que ja desenvolviam uma certa pesquisa no cotidiano: procuram livros para as
criancas, leem e filtram quais lhes sdo acessiveis, procuram espacos para determinadas
experiéncias de leitura, procuram dicas pedagogicas nas redes sociais. Mas foi preciso ir mais
fundo para ndo se acomodar na superficialidade. Esta era a minha missdo! Coube a mim, como

pesquisadora, ajuda-las a descobrir e aprimorar a pesquisadora que havia em cada uma delas.

4.4.2. O segundo encontro: conectando historias e memorias

No inicio desse encontro, eu estava me sentindo bastante ansiosa, pois outras pessoas
da gestdo acompanharam o momento. Embora j& tivesse experiéncia com formacgdes em grupo,
eu sentia que precisava provar ao grupo o valor daquele momento. A voz comegou um pouco

embargada, 0os gestos mais dindmicos e dispersos. Mas, apds alguns minutos, a seguranca
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retomou ao seu lugar. Bastou iniciarmos uma dindmica em que os professores contariam suas
primeiras experiéncias com historias e literatura infantil.

As professoras partilharam seus desenhos em correspondéncia a histéria e, neste
processo narrativo, muitas emoc0es fluiram entre o grupo, trazendo a tona muitas experiéncias
afetivas com pessoas da familia, livros, escola, professores etc. O prazer desse momento tornou
as horas corridas e o contexto significativo para o grupo:

Este momento representou uma oportunidade para percebermos a preciosidade das
infancias e das histdrias. Dar a oportunidade para as pessoas falarem o que ¢é “sagrado”
para elas é uma maneira de valorizar suas histérias e experiéncias. A partilha e o
escutar a nossa voz nos leva a captar significados (Trecho do diario reflexivo da
pesquisadora).

Ao discorrerem sobre um processo de pesquisa-formacao com um grupo de professores,
(Sousa; Ribeiro, 2021, p. 14) ponderam um fato importante: “Ao longo de horas semanais, essas
pessoas estdo envolvidas na pratica sem ao menos conhecer direito com quem trabalham”. Esta
situacdo poderia ser uma realidade entre as pessoas do grupo, tendo em vista que era o0 primeiro
ano que os professores estavam na unidade. Neste sentido, a partilha seria uma oportunidade
também para que os membros pudessem conhecer e adentrar um pouco mais na historia das
colegas.

Por fim, o encontro foi ornado pela contacdo da propria histéria, na partilha de
memodrias, talvez adormecidas pelo passar dos anos. Lagrimas, vozes embargadas, sorrisos e
olhares distantes denunciaram que uma boa historia fica guardada, para sempre, na memoria. E

a “bela adormecida” despertou com o “beijo” da partilha...

4.4.3. O terceiro encontro: sobre a partilha e o siléncio

Enquanto as professoras foram levadas a compartilhar livros e maneiras de contar
historias com as colegas, algo me chamou a atencdo: o siléncio daquelas que apenas
observavam o processo. Este siléncio me angustiava de alguma forma, pois eu precisava de
informacdes advindas do grupo. No entanto, como pesquisadora, fui levada a dar significado a
esse comportamento, compreendendo que o adulto possui também as suas diversas maneiras de
se manifestar.

Apoio-me nas palavras de Hawi (2016):
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A voz silenciosa e o olhar que fala séo tracos acumulados nessa minha constituicao
socio-histérica. Por esta razdo, no lugar da voz, prefiro o olhar para observar atitudes,
posturas, comprometimento, responsabilidade, emocdes, afetividade,
profissionalismo, ética e respeito (Hawi, 2016, p. 170).

Enquanto os professores se dispunham a partilhar livros, recursos e técnicas de contacéo
de histdrias, aquelas que ndo se manifestavam evidenciavam uma escuta e um olhar atentos,
como se estivessem absorvendo o valor daquela partilha ou, até mesmo, conectando-se as suas
préprias experiéncias, verificando novas possibilidades. Nao é possivel afirmar algo diante do
siléncio, mas outras a¢des, como o olhar fixo, podem sugerir um certo interesse.

No mais, ha de se destacar também aquela que, timidamente, realiza a partilha com as
colegas e evidencia o valor de suas agoes:

Ela parecia realizada ao compartilhar sua maneira de contar histdrias para as colegas.
Um pouco timida, talvez, mas realizada. Seus pequenos trejeitos na arte da narrativa
poderiam ser modelos para as colegas, embora sejamos Unicos nas nossas habilidades.
[...] o que seria do fantoche sem a voz e 0 movimento que Ihe d&o a vida? (Trecho do
diério reflexivo da pesquisadora).

Sendo assim, cada professora, a sua maneira, contribui para a pesquisa e se beneficia
com o0s processos formativos. Nao cabe a mim, como formadora que também sou, criar

obrigacdo, mas inspirar colaboracéo.

Colaboracdo ou cooperacdo? Onde eu vejo um e vejo outro? Vejo que a cooperacdo
esta na resposta de uma professora a alguma pergunta que eu lhe faga. A colaboracéo
esta na reflexdo critica, no questionamento, na investigagdo mutua do objeto de
interesse. Cooperar parece ser mais facil do que colaborar. A colaboracéo é exigente
para ambos, pois requer dentre acdes que desafiam a sair de si para estar com todos
(Trecho do diario reflexivo da pesquisadora).

E assim foi o terceiro encontro, entre partilhas e siléncios, costurando um processo

investigativo e formativo que se faz no coletivo, mas respeita as individualidades.

4.4.4. O quarto encontro: literatura, afetividade e aproximagdes

Ao longo de minhas formagbes como professora de Educacéo Infantil, tive bastante
contato com informagdes acerca da importancia da afetividade no relacionamento entre
professor e crianga, promovendo efeitos significativos no processo de aprendizagem. Este tema
€ muito raro para mim e percebo a importancia de desdobra-lo em variadas questfes da

educacao, inclusive nos relacionamentos estabelecidos com a familia e colegas de trabalho. Ndo
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se trata de uma romantizacao que estabelece contatos forgados, mas de um olhar mais profundo
e afiado para suas potencialidades em variados aspectos da educagdo. Amorim e Calil (2020)

expressam com maestria esta ideia:

A escola é lugar onde pessoas inteiras se encontram com pessoas inteiras; € nas
relagbes, nas vivéncias dos grupos, que aprendemos, que nos humanizamos, que
somos provocados a nos posicionar, a falar, a sentir e a nos emocionar. E preciso falar
da afetividade tanto das criangas quanto dos adultos (Amorim; Calil, 2020, p. 112).

Somos seres inteiros e a escola é um lugar ideal para encorajar as pessoas a
contemplarem as diferengas e as esséncias de cada um, inclusive as proprias. Raimundo e Terra
(2021) demonstram como um olhar afiado de um professor para uma crianga negra que sofria
bullying na escola pode reverberar em acGes significativas de desenvolvimento pessoal. As
praticas pedagdgicas ganharam significado para a turma e toda a equipe escolar a medida que
incluiu todos no processo. Alias, dentre estas praticas, incluiu-se a literatura infantil como forma
de percepcdo e construcdo da identidade dos pequenos leitores.

Neste quarto encontro, procurei promover encontros por meio de uma dinamica e da
prépria literatura infantil. Os encontros se deram através do olhar para si, para as criancas e para
as colegas de profissao.

A dindmica promoveu um olhar entre as colegas de trabalho que, poucas vezes, se

encontravam no dia a dia, a ndo ser nos horarios coletivos de trabalho:

No intuito de promover mais integragéo entre o grupo, nada como uma boa dindmica!
(Trecho do diario reflexivo da pesquisadora).

Ademais, os livros literarios levados ao grupo puderam, de alguma forma, tocar sua

intimidade:

O encontro que teve como base a afetividade na literatura infantil, tentou mostrar uma
literatura que abraca a nossa subjetividade, nossa vida, nossa maneira de ser e estar,
nossos sentimentos (Trecho do dirio reflexivo da pesquisadora).

De fato, as experiéncias vividas neste encontro evidenciaram novas perspectivas ao
tema “afetividade”, elucidando aspectos que precisam de atencao numa profissdo que € baseada

em relagdes humanas.

4.4.5. O quinto encontro: o cansago de uma longa jornada
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Era final da tarde e, ao chegar na escola, vi 0 cansaco e 0 desanimo estampados nos
rostos de muitas professoras. Por um momento, pensei que parte desse sentimento se daria pela
pesquisa-formacao, mas nao era isso. Algumas professoras haviam trabalhado nos dois periodos
e comegariam mais uma jornada em seguida. Era também final de semestre e todas estavam

empenhadas em dar conta dos relatorios e demais atribuicGes referentes a época.

As vezes o cotidiano da creche, com suas correrias e suas problematicas cansa,
desanima... (Trecho do diério reflexivo da pesquisadora).

Durante o encontro, notei que o desanimo insistia. Procurei promover algumas trocas
entre 0s integrantes acerca de aspectos ludicos encontrados nos livros infantis. Houve a

participacdo dos membros do grupo:

Encontrar elementos ludicos nos livros foi um exercicio de pesquisa que levou em
consideracdo as concepcdes e experiéncias de cada uma. Partilhamos nossos graos.
Mexemos na massa® (Trecho do diario reflexivo da pesquisadora).

O tema desse encontro era sobre ludicidade na literatura infantil e eu havia elaborado
algumas propostas diferentes para aprofundamento e énfase ao assunto, mas a empatia falou
mais alto. Fui ao compasso do grupo, considerando seu esgotamento e tentando garantir leveza

a0 momento.

4.4.6. O sexto encontro: o mediador de leitura

Levei ao grupo um artigo para a leitura coletiva® de uma parte do texto, embora um
pouco preocupada se essa estratégia de estudo seria entediante. No entanto, ja havia comentado
com as professoras que um mediador de leitura precisa ser, sobretudo, um leitor assiduo.
Professores precisam fomentar a leitura de obras infantis para que possam conhecé-las e agucar
os critérios diante da qualidade literaria, além de prover uma autoformacéo diante das demandas

da profisséo.

O professor precisa ler mais. Como a crianca vai se interessar por algo que parece
entediante para os adultos? Como ela vai ter contato com um livro de qualidade se o

3 Em alusdo a historia “A galinha ruiva” que havia sido contada ao grupo neste encontro. Nessa historia, a
galinha procura a ajuda de amigos para fazer um pao com os grédos de trigo que havia encontrado.
35 Cada participante poderia ler um trecho do texto em voz alta para o grupo.
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adulto ndo tem critérios porque mal leu o que ofereceu a ela? (Trecho do diério
reflexivo da pesquisadora).

Para elas, levei um artigo leve, mas extremamente significativo, lendo em consideracéo
as informac0es ali contidas. Foi um texto ideal para ampliar os conhecimentos acerca dos livros,
das criancas e do professor. A partir dele, o grupo exp0s algumas situa¢@es importantes que me

levaram a pensar nos diferentes elementos que influenciam a pratica docente.

O que um livro precisa ter para ser considerado um bom livro pelas professoras? Em
cada fala, hd um sentido mediado pelas suas experiéncias. E essas, experiéncias, hein?
Hoje eu ouvi vozes que foram além do “bom livro”, as vozes ecoaram desafios que
podem anular, até mesmo, o melhor livro do mundo se ndo houver uma boa mediacéo,
um bom planejamento, uma boa resiliéncia, uma expertise... (Trecho do diario
reflexivo da pesquisadora).

Enfim, o encontro foi adornado pelas trocas e vozes sinceras que descortinaram uma

parte da realidade docente frente as suas dores e seus sabores.

4.4.7. O sétimo encontro: o valor de um professor de creche

A expressao “fechar com chave de ouro” pareceu cair bem ao ultimo encontro de
pesquisa-formacao vivenciado com as professoras. Demos continuidade ao ressoar das vozes
docentes contemplando seu cotidiano repleto de conquistas e desafios. Contudo, cabe um
destaque aos “gestos embrionarios do ato de ler”, cujo tema era desconhecido pelas professoras,
mas coroou sua capacidade de enxergar o valor de suas acGes para prover a imersdo literaria

das criangas.

Elas pareciam encantadas com a descoberta dos “gestos embrionarios do ato de ler”,
pois foi dado nome aquelas miudezas téo significativas para o desenvolvimento do
futuro leitor. Elas ja sabiam da importancia daqueles gestos, mas ao ver pesquisas
sobre o assunto, a confianga parecia abracar cada uma delas. Mediar este processo tdo
bonito de aprendizagem das professoras, requer responsabilidades, mas é muito
prazeroso (Trecho do diario reflexivo da pesquisadora).

Ha um brilho no olhar de quem descobre um tesouro. Os olhos de algumas professoras
refletiam o brilho da descoberta de si, do seu valor, do seu potencial como profissional da
infancia. Pensei naquelas cenas de filmes, quando alguém abre um bau repleto de joias, ouro,
prata... O personagem olha para o bau e a luz é refletida em seus olhos. Para entender o valor
daquele tesouro, o espectador ndo precisa que a cAmera esteja posicionada sobre as joias, basta

ver o seu brilho refletido nos olhos do personagem ou ver seu sorriso largo. Eu fui a espectadora
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das minhas parceiras e me regozijei ao contemplar suas descobertas. NG6s crescemos juntas a

cada encontro! Com elas, aprendi a ser melhor como pesquisadora e formadora.

4.4.8. A entrevista individual: quando a transformacéo se torna mais evidente

Ap0s este ultimo encontro coletivo, encontrei-me com seis participantes durante uma
entrevista individual semiestruturada. Este momento foi também bastante valioso, pois senti
que o encontro particular as encorajou a falar mais sobre as experiéncias que tivemos juntas.
Assim, na entrevista, alguns siléncios de outrora deram vez ao desabafo corajoso e ao relato de

praticas pedagogicas.

Naquele instante eu senti que ela estava mais a vontade para falar, desabafar. Estava
diferente, mais solta! (Trecho do diario reflexivo da pesquisadora).

No geral, as palavras ditas por cada professora demonstraram que, em relacdo a
literatura infantil, o percurso de pesquisa-formagao fomentou, acima de tudo, uma reflexdo mais
profunda diante de suas praticas com as criangas. 1sso tornou-se nitido pelos relatos que
evidenciaram mudancas de estratégias na pratica, apontamentos criticos diante da realidade e
uma valorizacdo ainda maior ao trabalho literario com os pequenos.

Como exemplo destas transformacoes, os livros passaram a ser selecionados com mais
critérios:

“[...] ler o livro antes, conhecer a historia antes, né? Querer trazer outros livros. T

pegando livros da outra escola também, t6 trazendo” (Chapeuzinho Verde).

“[...] eu tento buscar o que é mais direcionado pra idade deles” (Chapeuzinho Bege).

Houve uma maior inspiracdo diante da confecgdo dos recursos para a contagcdo de
historias, maior atengdo ao uso da voz e dos trejeitos durante as narrativas e um cuidado
ampliado na hora de planejar os momentos literarios para as criangas, tendo em vista as

dimensdes tratadas nos encontros.

Ela me mostrou os recursos que havia feito para a contacdo de histdrias, além
destes momentos com as criangas (Diério reflexivo da pesquisadora).

“Um personagem com um tipo de voz, outro personagem com outro tipo de voz”
(Chapeuzinho Azul).

“[...] ai eu trouxe peruca de palhaco, nariz, de palhago” (Chapeuzinho Marrom).
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“[...] comecei a variar o local de leitura. Vocé acha ‘poxa, posso melhorar aqui’”
(Chapeuzinho Preto).

“Entdo eu tento ver o que a escola tem, oferece, o que eu tenho e o que tem na
sala. Af eu ja distribuo durante a semana ou durante 0 més” (Chapeuzinho Bege).

Uma das professoras relata, ainda, o interesse em fazer dois cursos sobre o tema,

indicados pela pesquisadora no grupo de WhatsApp.

“Eu fiz até a inscricdo de dois cursos ali” (Chapeuzinho Bege).

Alias, Chapeuzinho Bege havia lido algumas partes do livro de Parreiras (2012), que
trata sobre a literatura voltada aos bebés e o citou durante a entrevista.
Algumas professoras relataram também que essas mudancas repercutiram no interesse

e na curiosidade das criangas.

“Hoje eu vejo que eles estdo mais curiosos. Eles estdo interagindo mais. Eu acho
que antes a gente ainda precisava chamar atencdo, propor pra que eles viessem.
Hoje, como a gente sabe que eles podem escolher estar ali ou ndo. Eu acho que
agora parece que eles querem estar ali, né, naquele momento” (Chapeuzinho
Amarelo).

“Ai eu pego o livro e comeco a ler sozinho assim andando pela sala. Todo mundo
jacorre. “Leitura! Historia!”. Ja corre, ja senta pra ouvir a historia” (Chapeuzinho
Preto).

“Quando eu falo assim ‘vamos sentar pra ver a historia’. Ai eles mesmos ja vao
I4 no cantinho que é da histéria” (Chapeuzinho Bege).

Entre os relatos cheios de alegria diante dos avanc¢os e aqueles relatos criticos diante de
uma realidade que desafia, eu retornei, algumas vezes, as minhas experiéncias como professora
de criangas tdo pequenas, “mediando e remediando” situagdes diversas e adversas. Outrora eu
estava com os bebés contando uma historia cheia de entusiasmo, mas havia sido interrompida
por um chorinho vindo de uma crianga. Em alguns instantes, la estava eu, com o livro nas maos,
a crianga no colo e o restante da turma, todos embalados pelo som da literatura e 0 movimento
do cotidiano. Talvez, se estivesse neste percurso de pesquisa sem a experiéncia como professora
em creche, ndo haveria a comunhdo necessaria de sentidos e significados docentes, a empatia
diante dos relatos, o valor agregado a fungéo. O olhar critico ultrapassa a superficialidade das
impressdes quando estd imerso na realidade imposta e é sensivel aos diferentes elementos que

0 compdem.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Quando dei inicio a esta jornada de pesquisa, procurei analisar, a partir de um processo
formativo, como a literatura infantil é pensada e trabalhada por professores de criangas de zero
a trés anos em uma unidade de Educagdo Infantil integral. Como ja havia experiéncia como
professora de bebés, acreditava que o percurso seria mais simples, pois sabia quantas
maravilhas poderiam ser apontadas na pesquisa. Além disso, a literatura infantil ja era muito
admirada por mim e, inclusive, correspondeu a uma parte do meu trabalho de concluséo do
curso de pedagogia na UFSCar.

No entanto, quando dei inicio ao contato com a base tedrica e com os professores, Vi-
me minada por uma fonte inesgotavel de informac6es. Diante disso, era preciso filtrar aquilo
que parecia ser mais importante para ter condi¢cdes de coletar as informacGes pertinentes a
pesquisa e analisar os saberes e fazeres docentes. Além disso, com a escrita do diario reflexivo,
havia a possibilidade de resgatar novas informacdes a partir de um registro mais intimo acerca
da realidade percebida por mim.

Os encontros de pesquisa-formagdo comecaram, inclusive, com uma recep¢do muito
calorosa do grupo e eu, que havia me afastado das criangas para me dedicar a uma nova etapa
da minha profissao, via naquela recepcdo a possibilidade de revisitar as criancas mediante a
parceria estabelecida entre os docentes.

Com o passar do tempo, entendi a audacia no objetivo proposto para a pesquisa: analisar
praticas pedagogicas ndo é algo simples, pois envolve a verificacdo de um contexto com
detalhes que podem influenciar o processo, inclusive sucessos e insucessos. No que se refere
ao professor de Educacdo Infantil, é preciso analisar, inclusive, as condi¢cGes que o leva a
desdobrar-se em mil para dar conta de um cuidar e um educar, além das outras demandas da
profisséo.

A cada encontro eu percebia a complexidade do tema a medida que seus novos
desdobramentos emergiam. A pratica pedagogica ndo é algo isolado e pode sofrer (poucas ou
muitas) interferéncias quando uma turma esta superlotada, quando ha criancas adoecidas
carecendo de maiores cuidados, quando ndo ha auxilio efetivo das auxiliares, quando os pais
ndo se interessam pelo carater pedagdgico da creche, quando ndo hé interesse de mudanca nas
estratégias (se assim for necessario), quando ndo ha formacdo adequada aos docentes... Enfim,
se eu me detivesse em apenas mostrar as praticas daquelas professoras, a pesquisa teria sido
mais superficial, mas era preciso ir além, evidenciando o que as vozes denunciavam de um

contexto de Educacéo Infantil.
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Lembro-me de um encontro, no final do semestre, em que era visivel o cansago no rosto
das professoras. Algumas dali estavam na sua terceira jornada do dia, em que entraram na escola
as 7h00 da manhd e iriam sair as 20h30. Se a jornada tivesse sido facil, sem problemas
adjacentes, acredito que o clima seria diferente, mas era uma luta que comecava logo cedo. E
néo se tratava de gostar da profisséo, pois suas agdes e dizeres evidenciavam um prazer pela
funcdo, mas (talvez) se tratava de uma questdo econdmica na qual o professor precisa dobrar
sua funcdo para ganhar um pouco mais e desfrutar de uma vida melhor.

A pesquisa enfrentou alguns desafios, como o tempo apertado para 0s encontros, a falta
das participantes que ndo estavam em todos 0s encontros por questdes de saulde e pessoais e 0
encorajamento para o ressoar de algumas vozes. Contudo, 0 grupo percorreu 0 processo dentro
de suas possibilidades e, juntas, conseguimos extrair e lapidar as miudezas do cotidiano para,
enfim, enxergar o seu valor.

A medida que as professoras expunham suas ideias e praticas, reverberava no grupo
novas ideias e inspiracdes, além do encorajamento para mostrarem e compartilharem mais sobre
as acOes pedagdgicas com as criancas. Além disso, foi possivel identificar os beneficios dessas
praticas com as criangas, evidenciando que um trabalho bem-feito pode despertar ainda mais o
interesse literario dos bebés e criangas bem pequenas.

Resgato agora uma parte da minha propria histéria vivida durante a pandemia quando,
audaciosamente, mostrei ao publico em geral nas redes sociais uma parte das minhas estratégias
pedagdgicas com as criangas na creche, inclusive a habilidade de criar historias para o publico
infantil. Sem imaginar a proporcéo, de repente eu me vi dando entrevista na televiséo e no radio,
compartilhando material com professores de outros paises, formando pais e professores e
fazendo palestras. Dei o passo inicial que muitos professores deveriam dar: o de expor e
compartilhar ideias sobre a pratica pedagogica. Entre as minhas parceiras desta pesquisa, com
certeza haveria muito a expor para a sociedade e colegas de profissdo. A propésito, é preciso
que as familias tomem consciéncia do valor desse profissional, mas para que isso aconteca,
além de outras iniciativas, se faz necessario o incentivo para que participem de atividades e
conhegcam mais de perto como o cuidar e o educar acontecem na unidade.

A pesquisa-formacdo procurou atender as necessidades formativas do grupo, mas
deixou para todos a consciéncia sobre a extensao do tema e a necessaria busca constante por
mais formacdes e informacdes. Por isso, demos continuidade ao grupo no WhatsApp com o
compartilhamento de matérias e informagdes sobre o tema, inspirando o grupo docente a dar

continuidade aos estudos.
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As trocas de ideias e experiéncias se mostraram muito (teis ao processo, pois
oportunizaram ao grupo discutir e refletir sobre os temas afins e sensiveis como, por exemplo,
algumas estratégias diante de desafios. Ademais, a medida que as professoras viam como as
suas colegas agiam ao ler um livro, contar uma histdria, confeccionar um recurso, havia para
elas uma certa inspiragdo para suas proprias praticas.

Ao evidenciar as praticas pedagdgicas acerca da insercao e imersdo literaria com 0s
bebés e criancas bem pequenas, a pesquisa culminou em um e-book cujo titulo é “Livros,
literatura e historias na primeirissima infancia: propostas para encontros formativos com
professores”. Este produto técnico foi inspirado no movimento colaborativo da pesquisa-
formagdo em que os professores sdo encorajados a realizarem trocas de experiéncias e praticas
pedagdgicas com os colegas sobre a literatura infantil com criancas de zero a trés anos.

A entrada para o Mestrado Profissional em Educacdo foi um passo importante para que
eu pudesse ampliar e aprofundar meus conhecimentos, corrigir processos e ressignificar minha
profissdo. A educagdo sempre me ensinou a ser mais humilde, tendo em vista que nunca saberei
demais e que poderei ter algumas falhas nos meus percursos profissionais. Alias, a propria
experiéncia com a pesquisa-formacdo trouxe a mim a possibilidade de estabelecer uma
horizontalidade nas relacGes entre os professores, considerando, eticamente, seus diferentes
percursos.

Alias, sobre percursos, no primeiro encontro fiz uma analogia do percurso da
personagem “Chapeuzinho Vermelho” com as professoras, aludindo aos possiveis percalcos e
distracdes do trajeto. Esta analogia se adequou totalmente as nossas experiéncias vividas na
pesquisa-formacdo, pois embora houvesse uma missdo a ser cumprida, 0 caminho ndo era
linear, ndo era facil. Todas as “Chapeuzinhos” do grupo precisavam de uma disposi¢do para se
aventurar no trajeto. A realizacdo propriamente dita da pesquisa correspondeu a esse trajeto
que, embora ndo tenha sido tdo simples, trouxe novas inspiragdes e, por fim, chegamos ao
destino, aos objetivos almejados.

Acredito que as informacfes coletadas e analisadas desta pesquisa poderdo ensejar
pesquisadores a investigarem e discutirem sobre a educacdo literaria para os bebés dentro de
uma perspectiva que integralize aspectos inerentes & Educacdo Infantil, mais especificamente,
as creches. Quando me dispus a dar visibilidade na pesquisa aos docentes desta etapa inicial da
educacdo, percebia a necessidade de mostrar um profissional que, como 0s outros docentes,

atua com saberes especificos e tem para si as responsabilidades préprias da profissao.
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Por fim, destaco que a relagdo professor-crianca-livro se estreita por meio de estratégias
e propostas significativas de experiéncias em que o professor promove uma mediagdo e
iniciacdo literaria prazerosa e interessante para as criangas. Os gestos embrionarios do ato de
ler corroboraram as percepcoes docentes acerca do desenvolvimento leitor dos bebés e criancas
bem pequenas, evidenciando a importancia de uma pratica pedagdgica consciente e embasada
em estudos afins. Portanto, a formacéo dos professores deve continuar ao longo da profisséo
para que, assim, se estabelecam acGes docentes cada vez mais eficientes e congruentes com as
necessidades das criancas.

Hoje, ao terminar esta pesquisa, sinto-me aliviada por ter cumprido uma parte
importante da minha profisséo e dos meus estudos. Sempre compreendi a ineréncia dos estudos
a profissdo docente. Para mim, é impossivel desempenhar uma profissdo que lida com
conhecimentos sem estudar continuamente. Além disso, o alivio também se da pelo fato de ter
colhido muitos frutos junto as participantes.

E hora de fechar este bau de tesouros? Talvez... Na verdade, o que pretendo é encorajar
pesquisadores e professores a explorarem novas preciosidades, seja no terreno da literatura
infantil ou da Educacédo Infantil. O que ndo podemos, de fato, é enterrar aquilo que se revelou

nesta e em tantas outras pesquisas. Adiante, meus amigos!
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APENDICE A

Questionario para os professores

Questionario enviado aos professores, via Google Forms, antes dos encontros de

pesquisa-formacao.

Questionario para os professores

ola!

Para que iniciemos nossos encontros formativos, preciso que vocé responda a este
guestionadrio. Suas respostas sao muito importantes para que possamos construir juntos

um processo formativo significativo.
Conto com vocé!

Jane Prado de Oliveira

Vocé considera importante trabalhar a Literatura infantil com criangas de 0 a 3 anos?
Por qué?

Vocé costuma trabalhar a Literatura infantil com criancas desta faixa etaria? Se sim,
como acontece este trabalho?

Quais sao as suas necessidades formativas quando falamos sobre Literatura infantil
na Primeira infancia?

Vocé realiza troca de ideias com outros professores acerca do uso da Literatura
infantil? Se sim, escreva como acontece esta troca. Se ndo, escreva as razées para isso
nao acontecer.

Vocé vé vantagem no compartilhamento de ideias com outros professores sobre a
Literatura infantil? Justifique sua resposta.
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APENDICE B

Pauta e avaliacdo do primeiro encontro de pesquisa-formacao

v

X/? 1° Encontro de Pesquisa-Formacéo

A pesquisa-formacéo como forma de
construgéo coletiva de conhecimentos acerca
da Literatura Infantil na Primeira Infincia

Observacdo: iniciar a gravag¢o em dudio do encontro
* Entrega de cadernos para anotagdes;

¢ Dinidmica: "Passa bastao" - Contagio Coletiva
da histéria "Chapeuzinho Vermelho";
¢ Reflexdo: "Pela estrada afora eu vou bem
sozinha" - O professor "solitirio" em sala de
aula (Anexo A-280323);
¢ A Chapeuzinho Vermelho sob uma nova ética:
a pesquisa-formagao e as perspectivas para os
NOSSOS eNncontros;
¢ Combinados sobre o uso do Whatsapp e do
Padlet;
® Devolutiva sobre as necessidades formativas
apresentadas no questiondrio;
¢ Qual serd a cor do seu chapeuzinho? (Sorteio
para identificag3o de falas na pesquisa);
_e Avaliag¢ao do encontrg.

1° Encontro de Pesquisa-Formacéo
olat

Finalizamos o nosso encontro formativo de hoje, onde
abordamos sobre o tema "A pesquisa-formacgdo como forma
de construgdo coletiva de conhecimentos acerca da
Literatura Infantil na Primeira Infancia".

Poderia compartilhar comigo suas impressdes e avaliages
acerca deste encontro? Escreva como achar melhor! Ndo se
preocupe em escrever muito ou pouco, apenas cologue
aquilo que vocé acha ser necessario para este caminho que
estamos percorrendo.

Desde ja, muito obrigada!

Jane Prado de Oliveira
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APENDICE C

Pauta do segundo encontro de pesquisa-formacao

* Entrega de cadernos para anotagdes e sorteio da cor do
chapeuzinho para quem faltou no tltimo encontro;

¢ "Qual foi a histéria infantil que mais me marcou na minha
infancia?” (Desenhar um elemento e partilha em grupo) 2o
min)

® Contacao de histéria com o livro "Todiplin”;

o Reflexdes sobre o ato de contar histérias utilizando o livro;

e Slides formativos: Sentidos e Significados inspirados na
teoria de Vygotsky;

e Anilise de livro infantil que, segundo as experiéncias
docentes, desperta o interesse das criangas;

e Avaliagao do encontro.




APENDICE D

Pauta do terceiro encontro de pesquisa-formacao

3° Encontro de Pesquisa-Formacéo

09/05/2023
Tema:
Livros Infantis para a Primeirissima Infincia
Observag¢do: iniciar a gravacdo em dudio do encontro

N ENEN
Objetivo:
Analisar em grupo, a partir de experiéncias, o que pode ser um
bom livro para as criancas de 0 a 3 anos;
¢ Assistir ao video "Os trés porquinhos”
https://www.youtube.com/watch?v=XvTB3NM76LI

e Analogias da histéria: Lobo (distragao); Casa (livro);
Porquinhos (mediador); Tijolos (alicerce); Palhas e madeiras
(fragilidades).

» Troca de experiéncias: Anilise de livro infantil que, segundo
as experiéncias docentes, desperta o interesse das criangas;

¢ Construindo uma casa forte: "os tijolos” de um bom livro.
Cada professor ird escrever nos tijolos os elementos para um
bom livro.

¢ Troca de experiéncias acerca da casa construida
pelos docentes da EMEIPL.

o Slides formativos: Elementos a serem
considerados em um livro para criancas de 0 a 3 anos.

¢ Avaliacao do encontro.
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APENDICE E

Pauta e avaliacdo do quarto encontro de pesquisa-formacao
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4° Encontro de Pesquisa-Formacgéio

Tema:

Literatura infantil e afetividade
Observac¢go: iniciar a gravagdo em dudio do encontro
Objetivo:

Relacionar as caracteristicas afetivas da
Literatura Infantil com a

formacao integral da crianga;

Dinidmica: "Eu gosto quando vocé..."

Leitura em voz alta: Trecho do livro "O pequeno principe”
Reflexdo e escrita: Quais sdo as caracteristicas afetivas que
podemos encontrar na Literatura Infantil?

Troca de experiéncias: Vocé tem lembranca de algum livro
com histéria infantil que apresentava caracteristicas
afetivas?

Slides formativos: Literatura infantil e afetividade

Contacdo de histéria com o livro "Adivinha o quanto eu te
amo” e a historia real de uma menina, seu pai e este livro.

Avaliagdo do encontro

4° Encontro de Pesquisa-Formacéo
30/05/2023
Avalia¢do do Encontro

Tema:
Literatura infantil e afetividade
Que bom que...

Que pena que...

Quetal se...




APENDICE F

Pauta do quinto encontro de pesquisa-formacao

5° Encontro de Pesquisa-Formacéo

Tema:
Literatura infantil e ludicidade

Observagdo: iniciar a gravacdo em dudio do encontro
Objetivos:

e Pesquisar as caracteristicas ladicas em livros infantis;
e Relacionar as caracteristicas lidicas da Literatura
Infantil com a formacao integral da crianca.

e Contacao de histéria: A galinha ruiva (por Varal de
Historias)
* Pesquisa em livros infantis:
Ha elementos ladicos no livro?
Onde?
O que encontrou?
Usaria este livro com as criangas?
¢ Leitura, exposicao e trocas com o grupo geral
e Slides formativos: Literatura infantil e ludicidade
* Avaliacdao do encontro

-
5
F -\
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APENDICE G

Pauta e avaliacdo do sexto encontro de pesquisa-formacéo
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6° Encontro de Pesquisa-Formacéo

15/08/2022
Gbservacao nkiar  gravoso em ducko do encontro
» Refletir sobre a poténcia do profi profissional

que atua com criangas de 0 a 3 anos;
e Verificar e discutir sobre possiveis estratégias de mediacao
dentro da realidade vivida, percebida e refletida pelos
professores.

4

® Socializagdo delivros - trocas de ideias

* Trecho da histéria: Cinderela (a "fada madrinha”)

o Reflexdo e discussdo: Quais "abéboras” eu encontro na
minha pratica quando vou trabalhar literatura infantil
com as criangas? O que é um professor mediador?

® Leitura de trecho: Artigo "Os pequeninos e o objeto-livro:
a importancia da leitura no processo de humanizagio das
criangas” (Leite e Girotto, 2022)

¢ Slides formativos: Mediacao (parte I)

o Avaliagdo do encontro

6° Encontro de Pesquisa-Formagcéo

15/08/2022

Avaliacao do encontro

O que o encontro de hoje
significou para a sua profissao,
enquanto professora de criangas
de 0 a 3 anos?

Nome:




APENDICE H

Pauta e planejamento coletivo do sétimo encontro de pesquisa-formagao
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7° Encontro de Pesquisa-Formacéo

29/08/2022
Tema: Mediacfio (parte I)
OBservacto inkiar 0 gravaco em AU do excoa
Qbjetivos:
¢ Refletir sobre a poténcia do proft q profissional
que atua com criangas de 0 a 3 anos;
. Planejar coletivamente uma situacao de leitura para as
criangas;
e Conh as quatro di dos "gestos embrionérios do ato
deler".

* Video: Leitura para bebés (Nova Escola)
https://www.youtube.com/watch?v=KOvé_HetY7k

¢ Troca de ideias: percep¢des sobre o video levando em
conta tudo o que aprendemos e refletimos até agora
Slides formativos: Mediagdo (parte II);
Planejamento e troca de ideias
Dagqui pra frente: entrevista, padlet e grupo Whatsapp
Sorteio de livro
Avaliacao do encontro

Planejamento coletivo

Qual o livro escolhido?
Para quais criangas (Bergério ou Maternal)?
Onde?
Como sera preparado o espago?
Quando?
Disponibilizagao do livro;

Objetos que complementam a interagdo com o livro;
Como se partilha o texto (verbal ou ndo verbal) do livro?
Modos de ler;

Recursos e técnicas utilizadas;

Posturas e conduta durante a mediagao da leitura;
Relagdo estabelecida entre o leitor e o livro, o leitor e o espago.
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APENDICE |

Roteiro da entrevista semiestruturada

Sobre os Encontros de Pesquisa-formagéao:

- Quais momentos e pontos abordados nos encontros vocé tem guardado na lembranca?

- Houve algum momento que te marcou com relacdo a sua pratica docente com as criancas de
zero a trés anos? Se sim, qual (ou quais) e por que eles tiveram este destaque para Vocé?

- Vocé acredita que os encontros de pesquisa-formacao deram voz as suas necessidades, davidas
e experiéncias? Justifique sua resposta.

- Os encontros de pesquisa-formacdo te incentivaram a fazer mudancas ou ajustes em sua
pratica docente? Se sim, quais foram essas mudancas? Se ndo, quais foram os entraves?

- Vocé tem algo a mais para falar sobre os encontros e sua experiéncia com eles?

Sobre os recursos de compartilhamento:

- Como vocé avalia a formagéo do grupo no Whatsapp?

- Acredita que o Padlet pode ser uma forma de trocarmos experiéncias? Vocé se sente a vontade
em compartilhar ideias e imagens afins ao trabalho com a literatura infantil?

- Sugere alguma maneira de continuarmos o compartilhamento de materiais e a troca de

experiéncias?

Sobre a prética da literatura infantil com as criangas de zero a trés anos:

- Quais sdo os seus critérios de escolha dos livros?

- Vocé costuma planejar estes momentos? Fale um pouco sobre esta experiéncia.

- Quais sdo 0s recursos que vocé costuma utilizar para contar histérias?

- Na sua percepcédo, como as criangas reagem quando vocé utiliza estes recursos?

- Quais sdo os desafios que vocé encontra? Quais sao as estratégias adotadas para tentar superar
0s desafios?

- Vocé tem percebido o desenvolvimento de habilidades nas criangas através deste trabalho? Se
sim, quais?

- Ha algo a mais que deseja falar sobre seu trabalho com as criangas de zero a trés anos tendo a

literatura infantil como ferramenta?



APENDICE J

Imagens do grupo no Whatsapp e do Padlet

5% Encontro de Pesquisa-
Formagdo.pdf

09:19
forms.gle
https://forms.gle/19pmkesEeyoFAJE4T
https://forms.gle/19pmkesEeyoFAdEAT ..

Até mais tarde! @

2quenina como protagonista
2 suas aprendizagens e na
stencialidade do professor
»mo mediador do
»nhecimento. Nestas
iblicagdes, teremos a
teratura Infantil como objeto
2 estudo, reflexdo e
rramenta importante de
»endizagem.

encontros, as professoras
receberam um questiondrio
para construirmos juntas o
percurso das formagdes, de
acordo com as suas
necessidades apresentadas no
que se refere ao trabalho com a
Literatura Infantil com as
criangas de bergérios e
maternais.

O RATINHO,
0 MORANGO VERMELHO MADURO £

OGRANDE URSOVEEIOMEADO

- p——

infantis. E fica uma
possibilidade pedagégica:
gravar um dudio com a leitura
de obras infantis para as
criangas. Inclusive, poderia
solicitar a ajuda da familia para
gravar os dudios e depois
colocar para as criangas
ouvirem.
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APENDICE K

Capa do Produto Técnico (E-book)

LIVROS, LITERATURAS
E HISTORIAS
NA PRIMEIRISSIMA
INFANCIA:

PROPOSTAS PARA ENCONTROS
FORMATIVOS COM PROFESSORES

JANE PRADO DE OLIVEIRA
ANA MARIA G. CORREA CALIL
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ANEXO A

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O Sr.(a) estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “A
LITERATURA INFANTIL NA PRIMEIRA INFANCIA: uma anélise das praticas pedagdgicas a
partir da pesquisa-formagao”, sob a responsabilidade da pesquisadora “Jane Prado de Oliveira”. Nesta
pesquisa pretendemos analisar, a partir de um processo formativo, como a Literatura infantil é pensada
e trabalhada por professores de criancas de zero a trés anos em uma escola integral por meio de aplicacdo
de questionario com perguntas relevantes para iniciar a pesquisa-formagao, participacdo em encontros
formativos, avaliacdo sobre os encontros e grupo focal como maneira de captar informacdes pertinentes
ao processo formativo e a pesquisa. Além disso, havera a possibilidade de usar os aplicativos Padlet e
Whatsapp como forma de construgdo coletiva e compartilhamento de ideias, materiais, excertos de
textos e demais elementos pertinentes ao processo.

Ha beneficios e riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa. Os beneficios consistem em
participar de um processo formativo que aborde conhecimentos relativos a saberes e fazeres docentes
sobre Literatura infantil na Primeira Infancia. Os riscos poderdo ser um certo desconforto, insegurancga
ou ndo desejar responder as perguntas do questionario, encontro formativo ou grupo focal. Entretanto
para evitar que ocorram danos “sera garantido o anonimato, a voluntariedade para responder as
perguntas, e o abandono da pesquisa em qualquer momento, bem como a solicitagdo para ndo usar
alguma fala verbalizada ou escrita durante o processo de pesquisa e formagao”. Caso haja algum dano
ao participante serd garantido aos mesmos procedimentos que visem a reparagao e o direito a buscar
indenizag&o.

Para participar deste estudo o Sr.(a) ndo tera nenhum custo (havendo a garantia de ressarcimento
em caso de despesas tidas pelos participantes da pesquisa e seus acompanhantes decorrentes do seu
envolvimento com a pesquisa) nem receberda qualquer vantagem financeira. O Sr.(a) receberd o
esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para recusar-se a participar.
A recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido
pelo pesquisador, que tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o0 material
que indique sua participacdo nédo sera liberado sem a sua permissdo. O(A) Sr.(a) ndo sera identificado
em nenhuma fase da pesquisa e nem em publicacdo que possa resultar. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco)
anos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia sera
arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida ao senhor(a).

Para qualquer outra informacdo o(a) Sr.(a) poderd entrar em contato com o pesquisador,
inclusive ligactes a cobrar por telefone (012) 99701-9325 ou e-mail (jane.prado@icloud.com).

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, o(a) Sr.(a) podera consultar

o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro —
Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br

O pesquisador responsavel declara que a pesquisa segue a Resolucdo CNS 510/16

JANE PRADO DE OLIVEIRA
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ANEXO B

Consentimento pés-informacao

Eu, , portador do documento de

identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “inserir o titulo da

pesquisa”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informagoes sobre a pesquisa e me retirar da mesma sem prejuizo ou penalidade.
Declaro que concordo em participar. Recebi uma cépia deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.
, de de 20 .

Assinatura do(a) participante

Rubrica do pesquisador:




