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CONVITE

Poesia

¢é brincar com palavras
como se brinca

com bola, papagaio e pido.

S0 que

bola, papagaio e pido
de tanto brincar

se gastam.

As palavras ndo:
quanto mais se brinca
com elas

mais novas ficam.

Como a dagua do rio
que é dgua sempre nova.

Como cada dia
que é sempre um novo dia.

Vamos brincar de poesia?

(PAES, 1991, p. 4)



RESUMO

Nesta dissertacao, propomo-nos a investigar como a literatura pode contribuir com a formagao
de sentidos pessoais para as criangas ingressantes no Ensino Fundamental, em processo de
alfabetizagdo. Foi realizada uma pesquisa bibliografica, estruturada a partir do método de
investigacdo da Psicologia Historico-Cultural, da sua concep¢do sobre formagdo e o
desenvolvimento da consciéncia e da personalidade humana. Procuramos analisar, por meio
dessa referéncia tedrica, o sentido que o aluno atribui as atividades de estudo; aqui,
especificamente nas apropriagdes que realiza por meio das atividades literdrias praticadas na
Educacdo Escolar, por meio da mediacdo pedagdgica do trabalho docente. Assim, neste
trabalho defendemos um ensino de literatura promotor de desenvolvimento humano, no qual as
acdes de estudo tenham sentido pessoal para o aluno, e correspondam aos motivos e significados
sociais. Dessa forma, acreditamos em uma aprendizagem escolar que ofereca condicdes
adequadas para o ensino da leitura literaria e favorega o processo de aprendizagem da
linguagem escrita, de acordo com a sua fun¢do social e as condi¢des reais de vida das criangas.
E, ainda, de maneira que a escrita faca sentido para a crianga, a fim de que ela consiga fazer uso
dela socialmente, expressando suas opinides, desejos e sentimentos. Identificamos a literatura
como alimento para alfabetizagdo, e sintetizamos que ela € criagdo humana, a qual se manifesta
historicamente por meio da linguagem escrita ou das ilustragdes. Ressaltamos que para que as
atividades tenham sentido pessoal para o educando, as aprendizagens devem ser
conscientizadas, sendo que ¢ preciso um planejamento intencional, com significado social.
Evidenciamos a transi¢cdo para o Ensino Fundamental, como um momento que envolve
preparagao psiquica das criangas, na intengdo de compreender, enquanto docente, que ¢ uma
mudanga na situacao social e pessoal do estudante. Consideramos os pressupostos vigotskianos
da literatura como expressao da arte e ressaltamos a importancia da arte no ensino das criangas
desde pequenas. Portanto, reconhecemos o trabalho a partir da literatura como possibilidade de
abertura as maravilhas do mundo e ndo a partir de textos vazios desprovidos de encanto,
centrados no codigo pelo codigo, baseados em familias silabicas que ndo se constituem como
signos, sem significados.

Palavras-chave: Sentido pessoal. Literatura. Psicologia historico-cultural. Alfabetizacdo.
Atividade de estudo.



ABSTRACT

In this dissertation, we propose to investigate how literature can contribute to the formation of
personal meanings for children entering Elementary School, in the literacy process. A
bibliographical research was carried out, structured from the investigation method of Historical-
Cultural Psychology, from its conception about formation and the development of the
conscience and of the human personality, trying to analyze, through this theoretical reference,
the meaning that the student attributes to the study activities; here, specifically in the
appropriations carried out through literary activities carried out in School Education, through
the pedagogical mediation of teaching work. Thus, in this work we defend a teaching of
literature that promotes human development, in which the study actions have a personal
meaning for the student, that correspond to the motives and social meanings, guaranteeing a
school learning that offers adequate conditions for the teaching of literary reading, favoring the
process of learning written language, in accordance with its social function and the real living
conditions of the children. So that writing makes sense to the child, so that he can use it socially,
expressing his opinions, desires and feelings. We identify literature as food for literacy, and we
summarize that it is a human creation, which is historically manifested through written language
or illustrations. We emphasize that for the activities to have a personal meaning for the student,
learning must be made aware, and intentional planning is necessary, with social meaning. We
evidenced the transition to Elementary School, as a moment that involves the psychic
preparation of the children, with the intention of understanding, as a teacher, that it is a change
in the social and personal situation of the student. We consider the Vigotiskian assumptions of
literature as an expression of art and emphasize the importance of art in teaching children from
an early age. Therefore, we recognize the work from literature as a possibility of opening to the
wonders of the world and not from empty texts devoid of charm, centered on the code for the
sake of the code, based on syllabic families that are not constituted as signs, without meanings.

Keywords: Personal sense. Literature. Cultural-historical psychology. Literacy. Study activity.
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1. INTRODUCAO

Procuro-me no passado e outrem me vejo, nao
encontro a que fui, encontro alguém que a que foi
vai reconstruindo com a marca do presente. Na
lembranga, o passado se torna presente e se
transfigura, contaminado pelo aqui e agora.
(SOARES, 1991, p. 37).

Dou inicio a este trabalho me reconstruindo, redigindo aspectos vividos no meu passado,
0s quais me trouxeram até o momento presente, que me impulsionaram a ingressar no Programa
de Po6s-Graduagdo em Educacdo e a retomar estudos envolvendo a Psicologia Historico-
Cultural, no intuito de compreender de forma critica os principios que norteiam o trabalho com
literatura durante o processo de alfabetizacao.

Costumo dizer que minha histéria com a docéncia vem desde a “barriga” da minha mae,
na época, professora primaria. Sempre gostei de brincar de “faz de conta” de ser professora, de
lecionar para minhas primas e irma. Fui uma aluna muito dedicada e, desde o inicio do Ensino
Meédio, por influéncia de alguns professores, ja4 sabia que iria fazer o curso de Pedagogia.
Quando completei 15 anos, ingressei em um projeto social do Governo Federal, chamado
“Agente Jovem”!, em que fui designada a desenvolver trabalhos em uma escola de Educagio
Infantil como auxiliar de sala de aula, o que confirmou meu desejo e anseio para lecionar.

Assim, no ano de 2007, ingressei no curso de graduagdo em Pedagogia, na Universidade
Federal de Uberlandia. Durante a graduacao, participei de projetos de pesquisas e extensdes,
dentre eles, o Grupo de Estudo e Pesquisa “Implicagdes da Perspectiva Historico-Cultural para
o Ensino da Leitura e da Escrita”, na época, coordenado pelas professoras Adriana Pastorello
Buim Arena e Elieuza Aparecida de Lima; bem como o “Nucleo de Estudos e Pesquisas
Infancias e Docéncias e Cotidiano Escolar”, coordenado pela professora Myrtes Dias da Cunha,
no qual pude estudar um pouco sobre a Psicologia Histérico-Cultural. Em paralelo, durante os
anos de 2009 e 2010, foi possivel realizar uma pesquisa nas disciplinas Monografia 1 e 2, a qual
partiu da necessidade de pensar a brincadeira de faz de conta e as atividades produtivas como
bases orientadoras da apropriacdo da escrita e como possiveis elos entre Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental.

Essa monografia evidenciou que, na Educagao Infantil, os elementos para alfabetizacao

devem estar vinculados a curiosidade e ao envolvimento das criangas em brincadeiras, jogos,

'O Projeto Agente Jovem, de cunho federal, estd dentro do contexto nacional. Tinha como proposta a promogio
e 0 desenvolvimento humano e social de jovens entre 15 ¢ 17 anos em situacdo de risco e vulnerabilidade social,
que possibilitava a inser¢do no mercado de trabalho e a permanéncia no sistema educacional.
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desenhos, leituras e outros tantos desafios para o conhecimento do mundo, de modo que elas se
envolvam no que fazem e se tornem sujeitos de suas aprendizagens e, nesse processo, formem
capacidades humanas essenciais a constitui¢ao da inteligéncia e da personalidade.

Por meio de estudo bibliografico dos estudiosos russos Lev. S. Vigotski® e seus
colaboradores, dentre eles Daniil Elkonin, Aleksei N. Leontiev e Alexander Luria, foi possivel
apresentar alguns resultados. Pontuamos *o faz de conta como uma atividade considerada vital
na idade do pré-escolar, uma vez que configura a formagao de alicerces para a aquisi¢do da
escrita, por exemplo, a formagao simbolica da consciéncia.

O brincar e o aprender ndo sdo atividades que se opdem, pelo contrario, embora
diferentes, podem se convergir entre si. Isso ndo significa que todas as brincadeiras produzem
as mesmas aprendizagens, mas que o aprendizado pode se beneficiar das brincadeiras e dos
jogos infantis.

O Ensino Fundamental, cujo foco é o estudo, nas atividades essenciais da Educacao
Infantil, tendo como principio as atividades ludicas, deveria se desenvolver de maneira a
embasar o sucesso da crianga no processo de aquisicdo da escrita nas aprendizagens
conquistadas na infancia.

O aprender a escrever ndo envolve produzir materialmente as palavras, mas implica,
sobretudo, projetar e compreender mensagens que sdo veiculadas pela escrita em consonancia
com significados e sentidos que projetam desde a escrita, mas que ndo se reduzem a ela.

No ano de 2011, iniciei minha préatica docente como professora do primeiro ano do
Ensino Fundamental, em uma escola da rede particular de Uberlandia, na qual pude encontrar
grandes debates tedricos e praticos acerca dos diferentes métodos de alfabetizagdo, que
precisavam ser superados. Como recém-formada, tive que ser resistente a varias proposicoes
ultrapassadas de ensino e de aprendizagem, principalmente, relacionadas a apropriacdo da
escrita, a qual deve ser compreendida além da ideia de codificacdo e decodificacdo de
mensagens, mas orientadas na perspectiva das vivéncias e do meio cultural do educando.

No ano de 2012, ingressei como professora substituta na Escola de Educacao Basica da
UFU (Eseba) no ciclo de alfabetizagdo, na qual ampliei reflexdes em torno das praticas
mediadoras e do ensino da leitura e da escrita, ampliando e superando concepgdes equivocadas

sobre métodos infaliveis e unanimes, construindo, assim, diversas praticas efetivas de

2 Em virtude das diferentes formas de escrita do nome do estudioso russo Lev Semenovich Vigotski, neste trabalho,
opto pela grafia Lev Semenovich Vigotski, exceto quando citamos alguma referéncia bibliografica especifica que
utilize de outra forma.

3 Destacamos que no inicio da introdugdo, por se tratar de uma motivagio pessoal, optamos por escrevé-la na 1*
pessoa do singular, mas ao longo da dissertagdo adotamos a 1* pessoa do plural.
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aprendizagem e de ensino da linguagem escrita.

Em consonancia com essa experiéncia, iniciei o Curso de Especializagio em
Psicopedagogia Escolar, na Universidade Federal de Uberlandia e no Grupo de Estudo em
Psicopedagogia Escolar (GEPPE), coordenado pela professora Maria Irene Miranda. A partir
dessa vivéncia, alcancei um olhar holistico para o processo de ensino e aprendizagem,
ampliando meu olhar enquanto alfabetizadora, preparando-me para lidar com a
heterogeneidade, caracteristica individual de cada realidade e sujeito, garantindo, desse modo,
no meu ambiente docente, uma maior inclusdo educacional e social.

No ano de 2014, iniciei turnos matutinos em um colégio da rede particular, no terceiro
ano do Ensino Fundamental, e turnos vespertinos na rede municipal de Uberlandia, no segundo
ano do Ensino Fundamental, em uma escola que pertencia a uma comunidade muito carente.
Com isso, pude perceber a realidade diante de tamanha divergéncia cultural e social entre as
duas escolas. Dessa maneira, aprofundei-me em mundos distintos, com diferentes formas de
linguagens produzidas pelos homens. Construi-me como militante do direito das criangas a
alfabetizacdo e me reconstrui enquanto educadora e pesquisadora, no intuito de respeitar o
tempo da crianga, na extingao de rétulos e na promog¢ao de um ensino intencional que permitisse
o encontro dos alunos com a cultura escrita de forma Iudica, até entdo desconhecida por eles,
que eram acostumados com cdpia do quadro repentidamente das familias sildbicas e com li¢des
sem sentido e significado.

Em 2015, retornei a minha cidade natal, Tupaciguara-MG, onde tive a oportunidade de
atuar na Educagdo Infantil e consolidar, na pratica, meus estudos anteriores, na criacdo de
caminhos ludicos e criativos, para construgdo de referenciais que permitissem as criangas do
Ensino Fundamental participarem, atentamente e criticamente, da cultura escrita. Nesse mesmo
ano, tomei posse do meu cargo de Especialista de Educagdo Bésica no estado de Minas Gerais,
em Tupaciguara.

Dentre as atribui¢des do Especialista de Educacdo Basica, destaco a coordenacdo de
professores e a orientacao de alunos. Nesse percurso, invisto em uma formagdo continua, em
diferentes areas da educagdo. No intuito de buscar desenvolver um ensino de qualidade, uma
educacdo inclusiva sélida e eficaz, realizei outra especializacdo, em Atendimento Educacional
Especializado e Mediagao Pedagogica, oferecida pela UFU, por meio do Instituto de Psicologia,
em parceria com o Centro de Ensino, Pesquisa, Extensao e Atendimento em Educacao Especial
(CEPAE). O curso proporcionou muitas reflexdes e, dentre elas, ressalto as discussoes
relevantes em torno da postura mediacional do professor e o papel da escola no processo de

desenvolvimento humano. A partir dai, considero que a escola detém um papel importante na
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sociedade, na formacdo de um sujeito participativo, criativo e pensante, tanto no ambito social,
quanto no pessoal. Portanto, essa deve oferecer uma formagao integral que, além de oferecer
uma formacgao académica para todos, forme um sujeito pensante e ativo na sociedade.

Esses estudos e vivéncias refletem em minha pratica docente € em meu trabalho,
enquanto supervisora pedagodgica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. E possivel
constatar, em meu ambiente de trabalho, por meio de estudos e pesquisas, que as condigdes
atuais da escola publica brasileira ndo vém permitindo um desenvolvimento que proporcione
sentido aos estudantes. Temos visto salas superlotadas e mal equipadas, em que o objetivo
pedagogico restringe-se a transmissdo de conteudos pré-estabelecidos. As atividades ludicas
ainda aparecem desvinculadas dos planos de trabalho, nota-se certo distanciamento das
necessidades reais dos estudantes dos contetudos escolares.

A partir dessa otica, verifico que os professores se preocupam em cumprir os conteidos
curriculares, principalmente, em razdo da cobranca da escola e do Estado, em torno da
aprendizagem e da aplicacdo das avaliacdes externas, deixando a leitura e a escrita em segundo
plano. Nesse contexto, o objetivo se restringe a transmissdo de contetidos e vemos imperar
exercicios de reprodugao da escrita na modalidade “copia”.

Diante disso, podemos ponderar que muitos professores, quando tentam trabalhar com
a leitura dentro da sala de aula, criam uma distincia cada vez maior e cheia de obstaculos entre
a crianca e a leitura, pois o aprender a ler e escrever, na escola, ¢ visto “apenas” como
decodificagdo do codigo escrito, com atividades mecanicas e ausentes de sentidos.

De acordo com Ferreira, Vectore e Dechichi (2012), o proprio professor ndo encontra
sentido naquilo que executa, as autoras dizem que, muitas vezes, este nem se da conta disso e
quando toma consciéncia do seu trabalho mecanico e sem sentido, nem o questiona. “[...] pois
avalia sua formag¢do como incompleta, deficitdria; ou porque aprendeu a se calar e a se
submeter; ou porque ja se cansou de tentar e desistiu; ou por um pouco de tudo isso.”
(FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 74).

Sabemos que existem inumeros métodos de ensino que priorizam a repeticdo, com
ensino de letras e silabas sem sentido pessoal e significado social. Vigotski (2000[1934])
defende que o ensino deve ser pensado e planejado de forma que a leitura e a escola se tornem
necessarias para as criangas; a leitura e a escrita devem ser algo que a crianca necessite, algo
compreensivel, que traga sentido para o aluno, como uma forma nova e complexa de linguagem.

A pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”, em sua 5% edi¢ao, publicada no ano de 2020,
uma das mais relevantes pesquisas em termos quantitativos da area, demonstra uma grande

lacuna cultural na area. Mostra-nos que 44% da populagdo nao costuma ler livro, nem sequer
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um trecho. E as salas de leitura das escolas seriam a maior fonte de acesso a livros. Porém, de
acordo com o Censo do MEC/2017, 61% das escolas ndo tém livros. (INSTITUTO PRO-
LIVRO, 2022).

No ano de 2015, houve a interrup¢ao do Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE), cujo objetivo era promover o acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e
professores, por meio da distribui¢do de acervos de obras de literatura, de pesquisa e de
referéncia. Situagdo essa que fez retroceder importantes impactos de incentivo a formacao de
leitores.

De acordo com os resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao (ANA), do ano
de 2016, 54,73% de mais de 2 milhdes de alunos concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental
apresentaram desempenho insuficiente no exame de proficiéncia em leitura. De acordo com o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), responsavel
pela aplicacao da prova, cerca de 450 mil alunos foram classificados no nivel 1 da escala de
proficiéncia, ou seja, ndo sdo capazes de localizar informagao explicita em textos simples de
até cinco linhas e de identificar a finalidade de textos como convites, cartazes, receitas e
bilhetes.

Segundo os resultados preliminares do Indicador de Alfabetismo Funcional, de 2018,
do Instituto Paulo Montenegro, no Brasil, trés de 10 brasileiros entre 15 e 64 anos podem ser
considerados analfabetos funcionais. Somente 12% dos brasileiros nessa faixa etaria se
encontram classificados como proficientes, sendo capazes de elaborar textos um pouco mais
complexos (como mensagens, descrigdes, exposicdes e argumentacdes) e opinar acerca do
estilo ou do posicionamento do autor. (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2018).

Somando-se a isso, temos vivido um periodo de grandes retrocessos nessa area, com
uma Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) imposta por decreto presidencial, em 2019, sob
um carater antidemocratico e autoritario. Mortatti (2019) ressalta que esse projeto politico
ideolodgico neoliberal e ultraconservador articula-se com as demais medidas de destruicao dos
avangos democraticos conquistados pelos brasileiros nas tltimas décadas. A autora lembra que,
do ponto mais visivel dessa estratégia, ao levar em conta o contexto histdrico da alfabetizacao
no Brasil, refere-se a questdo dos métodos de alfabetizacdo. Afirma que, embora essa questao
seja ocultada por evidéncias cientificas, ela “se manifesta na PNA como ‘guinada’ (ideo)
metodoldgica para trds e pela direita, apreensivel no entrecruzamento de, ao menos, trés
possibilidades de sentidos relacionados entre si: [...] ‘querela dos métodos’, ‘guerra dos
métodos’/‘cruzada ideoldgica’ e um caso de ‘sciencefare’.” (MORTATTI, 2019, p. 26, aspas

da autora).
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A PNA discrimina evidéncias cientificas, resultados de pesquisas importantes nacionais
e internacionais na area da alfabetizag@o, pois traz posicionamentos sobre os problemas da
alfabetizacdo brasileira relacionados ao “construtivismo”, “letramento” e “método Paulo
Freire”. Defende que esses problemas serdo ultrapassados a partir de um novo método:
fonico/instrucao fonica. Segundo Morais (2019), essa didatica homogeneizante que ¢ imposta
sob a face do autoritarismo e da mercantilizacdo, a qual desrespeita a Constituicdo, a
democracia, a diversidade dos aprendizes e dos docentes, contraria o direito constitucional das
escolas e dos docentes de escolherem as metodologias que julgarem necessarias para ensinarem
os conteudos de ensino.

O autor acrescenta sobre a alienagao de professores frente as prescrigdes do que e como
ensinar, formuladas por grupos privados, que se enriquecem vendendo métodos fonicos para
muitas redes municipais de ensino: “[...] tais empresarios da educagao se acham no direito de
substituir politicas publicas e praticas docentes diversificadas por um modelo tosco, no qual se
ensina e se aprende através da repeti¢do e sem reflexdo.” (MORALIS, 2019, p. 74). Assim, a
PNA nao permite que o professor pense e decida sobre como alfabetizar seu aluno, no intuito
de ensinar de acordo com as necessidades e interesses de cada um. Vale destacar que os pacotes

vendidos pelos métodos fonicos tratam todas as criancas de forma homogeneizante.

Nesses métodos fonicos pouco inteligentes, a crianga que ainda ndo
compreendeu como a escrita alfabética funciona e aquela que ja I€ e escreve
palavrinhas de forma convencional sdo submetidas aos mesmissimos
exercicios nada motivadores, de ler palavras que ndo existem, palavras loucas,
controladas pelo autor do método, porque, na ldgica adultocéntrica que ele
adota, o aprendiz s6 poderia se deparar com tais ou quais relacdes grafema-
fonema... numa ordem fixa. E todos os aprendizes seriam privados ou teriam
raras oportunidades de participar da leitura de textos reais e prazerosos, porque
o letramento com base em géneros textuais reais, sem vocabulario controlado,
estaria banido das salas de aula. (MORALIS, 2019, p. 74).

Mas, contraditoriamente, evidéncias cientificas comprovam que os problemas da
alfabetizacdo no Brasil estdo ligados a um conjunto de fatores educacionais, sociais,
econdmicos e politicos, que € responsavel por ndo priorizar uma educagdo publica e gratuita de
qualidade, garantida na Constituicdo Federal, e que acarreta ainda mais a desigualdade social
(MORTATTI, 2019).

A partir dessas dentincias e dos indices de Programas do Governo Federal, como o

indice de Desenvolvimento para Educagdo Basica (Ideb)*, por exemplo, apresentados a minha

41deb ¢é o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica, criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), em 2007. Este foi formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional
e estabelecer metas para a melhoria do ensino.
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escola, percebo a necessidade de efetivacdo da leitura socialmente. O Ideb ¢ composto pelos
resultados de aprendizagem dos estudantes, apurados no Sistema Nacional de Avaliacao da
Educacio Basica (Saeb)’ e as taxas de aprovagdo, reprovacio e abandono, apuradas no Censo
Escolar. Isso nos permite visualizar se as escolas estdo atingindo as metas de qualidade
definidas pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo e, ainda, oportuniza as escolas um
diagnéstico para elaboracdo de um plano de acdo para o seu Projeto Politico Pedagogico.

Participando ativamente da elaboracdao desse plano de agado, a partir do meu trabalho
como supervisora de uma escola publica, inserida em uma comunidade menos favorecida, foi
possivel depreender que muitas criangas ndo tém nenhum contato com livros, dentro e fora da
escola. O maior desafio ainda ¢ ensinar e aprender a ler e a escrever, principalmente, no sentido
de criar agdes que potencializem e criem oportunidades para transformagdes e reflexodes
pessoais € sociais.

Hoje, o governo conta com o programa federal “Conta pra mim”, que segue as diretrizes
apontadas pela Politica Nacional de Alfabetizagdo. Tem como objetivo a ampla promogao da
Literacia Familiar. Afinal, de acordo com a PNA, a aprendizagem da linguagem oral, da leitura
e da escrita comeca em casa, na convivéncia entre pais e filhos. O programa supde que os pais
tém preparo e tempo para aplicarem os contetidos que estio disponibilizados no site do proprio
programa.

Cientificamente, vimos que ¢ um processo com diferentes falhas metodoldgicas e
conceituais. De acordo Bunzen (2019), ha uma reducao do termo “literacia” a uma habilidade
que pode ser ensinada e mensurada por testes de larga escala. O autor acrescenta que ha varios
estudos brasileiros que demonstram a pratica do letramento nas redes familiares, porém a
grande diferenga ndo € estudar as “habilidades”, mas os artefatos culturais, praticas e interacdes
sociais.

Assim sendo, o problema deste estudo surge de um contexto particular, da escola onde
trabalho como supervisora, a qual apresenta uma realidade estatica e resistente quanto ao
trabalho com a literatura. Nela, algumas professoras nao oferecem o minimo contato dos alunos
com livros e historias que despertam prazer, sentido pessoal e significado social, para a leitura
na fase da alfabetizagdo, nem como forma de resisténcia a todos os retrocessos historicos e
politicos na area da alfabetizacdo e da literatura no Brasil.

Autalmente, ainda me deparo com planejamentos que reproduzem métodos

conservadores de ensino. Por exemplo, a repeticdo de silabas e a leitura de pequenos textos

5> Saeb é um conjunto de avaliagdes realizadas para fornecer um diagnostico da Educagio Basica no Brasil. Ele é
aplicado por meio de testes e questionarios realizados em larga escala, tanto na rede publica quanto na privada.
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repetitivos, sem sentido e significados. Dessa maneira, encontro ainda com planejamentos
padronizados e equivocados, pensados e realizados a partir do uso de cartilhas.

Sabe-se que a cartilha “Caminho Suave”, por exemplo, criada em 1948, ainda faz
sucesso em meio a pais e educadores, mesmo tendo perdido o prestigio na década de 1990 e
sido retirada pelo Ministério da Educa¢do (MEC), no ano de 1996 do Programa Nacional do
Livro didatico (PNLD). De acordo com a editora Edipro, responsavel atualmente pelo direito
de publicagdo da cartilha, Caminho Suave ja teve 133 edicoes e, atualmente, apresenta uma

tiragem variavel de 30 mil a 50 mil a cada dois anos.

Figura 1 — Cartilha Caminho Suave

O gato bebe agua

figa diga agua
figo digo aguada
fogo fuga goiaba

Fonte: Lima (2019[1948], p. 12).

A cartilha “Caminho Suave” ainda se faz presente no contexto escolar. Ao acompanhar
esses professores, percebo a valorizagdo e o reflexo desse método em seus planejamentos. Seu
trabalho é baseado em treinos mecanicos viso-motores ¢ auditivos. O intuito é a memorizagao
de letras e silabas. Usam-se textos que ndo favorecem a imersdo na cultura escrita € nao
permitem ao aluno o desenvolvimento da compreensdo da mensagem, divergente do que
acontece, por exemplo, em textos de literatura.

De acordo com Asbahr (2014, p. 6), “[...] ha um equivoco na proposi¢cdo de diversos
exercicios escolares, pois estes sdo organizados de maneira que nao asseguram a
conscientizacdo quanto ao conteudo proposto, ou seja, o que € proposto pelo docente nio
coincide com o que € conscientizado pelo estudante”. Dessa maneira, ressaltamos neste trabalho
o importante papel da escola no processo de constitui¢do de leitores, principalmente, durante
os primeiros anos de escolarizagdo, a saber: a escola como um ambito em que a leitura e a

escrita sejam praticas indispensaveis, presentes em todo o processo de ensino-aprendizagem,
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formando cidadaos criticos e ativos pertencentes a cultura da linguagem escrita.

Para Lerner (2002,0 p.73), “ler ¢ entrar em outros mundos possiveis. E indagar a
realidade para compreendé-la melhor, € se distanciar do texto e assumir uma postura critica
frente ao que se diz e ao que se quer dizer, ¢ tirar carta de cidadania no mundo da cultura escrita
[...].”. A autora nos leva a reafirmar a importancia de abandonarmos as atividades mecanicas e
desprovidas de sentido, para, assim, despertarmos o prazer na criang¢a em ler diferentes tipos de
textos que circulam em nossa sociedade, para que se tornem conscientes do verdadeiro sentido
da linguagem escrita. Ou seja, ¢ fundamental que os alunos tenham contato com diferentes
textos literarios, de forma a descobrirem a linguagem escrita e a sua utilizagdo como
instrumento de reflexdo do préprio pensamento.

Dessa maneira, a literatura deve ser reconhecida como uma possibilidade de formagao
humana, a partir da Psicologia Histdérico-Cultural, na medida em que enriquece o processo de
alfabetizacgdo, tornando a apropriacao da linguagem escrita prazerosa e cheia de sentido para a
crianga.

Algumas davidas manifestadas durante esse estudo despertaram-me o interesse em
investigar como a literatura pode contribuir com a formagdo de sentidos pessoais para as
criangas ingressantes do Ensino Fundamental, em processo de alfabetizagdo.

Instigada por esse questionamento, a presente pesquisa tem como objetivo principal
compreender as contribui¢des da literatura na formacao de sentidos pessoais de criangas, no
ingresso ao Ensino Fundamental, em seu processo de alfabetizagdo. Nesse contexto, os
objetivos especificos que permearam todo trabalho foram listados, como: entender de que forma
a mudanga nos niveis de ensino da Educacgdo Infantil para o Ensino Fundamental afetam a
organizagdo do trabalho do professor; contribuir com principios organizadores para o trabalho
com livros de literatura e portadores de textos junto a criangas em processo de alfabetizacao.

Diante disso, vale ressaltar que este trabalho compreende que os sentidos ja sdo
constituidos desde a Educacgao Infantil, mas, aqui, temos o interesse em estudar a especificidade
de como ocorrem os sentidos no ingresso no Ensino Fundamental. Dessa forma, reiteramos
nosso objetivo: investigar como a literatura pode contribuir com a formagdo de sentidos
pessoais para as criangas ingressantes do Ensino Fundamental, em processo de alfabetizagao.

Assim, optamos pela realizagdo de uma pesquisa bibliografica, estruturada a partir de
uma literatura especifica e embasada na Psicologia Historico-Cultural. Portanto, este estudo
sera realizado com base em materiais ja elaborados, constituidos, principalmente, de livros e
trabalhos cientificos; estruturado, sobretudo, pelos conceitos tedricos € metodolégicos dos

autores Lev S. Vigotski (1988, 1999, 2000[1934], 2009) e Aleksei N. Leontiev (1978[1975],



20

1988, 2021[1975]), principais expoentes da Psicologia Historico-Cultural. Em contraponto, foi
necessario também realizar um didlogo com recentes produgdes sobre sentido pessoal e
atividade de estudo, como exemplo de Asbahr (2005, 2011, 2014, 2016, 2020), Asbahr e
Nascimento (2014) e Pessoa (2014, 2018). Além disso, propomos um estudo em torno da
literatura e, dentre os autores, destacamos: Arena (2010, 2020), Coelho (1981, 1991, 2000a ,
2000b, 2011) e Pastre (2018)..

De acordo com Gil (2012), a maior relevancia da pesquisa bibliografica estd na
perspectiva que permite ao pesquisador uma cobertura de uma gama de fendmenos bem mais
ampla, que poderia investigar diretamente. Acrescenta que nao ha como conhecer os fatos
passados sendo com base em dados secundarios, porém nos alerta para uma desvantagem que
poderd comprometer a qualidade da averiguacao, pelo fato de as fontes secundarias poderem
apresentar possiblidade de dados coletados de forma equivocada. Sendo assim, neste trabalho,
seremos atentos as condi¢des em que os dados foram obtidos.

Com a finalidade de atender aos objetivos desta investigacdo, inicialmente, buscamos
nas bases de dados online, a saber: na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Elegemos
esses bancos de dados pelo fato de entendermos que oferecem informagdes atualizadas e
confiaveis, visto diversas Instituigdes de Ensino Superior do pais.

As palavras-chave utilizadas foram, em diferentes combinagdes: sentido pessoal,
significado social, atividade de estudo, alfabetizagdo, literatura, Psicologia Histdorico-Cultural.
Posteriormente, foi realizada a seleg@o de teses e dissertacdes que enfatizaram o sentido pessoal
e atividade de estudo na area da Psicologia Historico-Cultural. Em seguida, estabelecemos os
fundamentos epistemoldgicos dos autores e suas filiagdes tedrico-metodologicas, com atencao
as referéncias feitas a outras obras. Logo apo6s, foi descrito o que se compreendeu das relagdes
entre a literatura e o sentido pessoal na alfabetizagado inicial.

Gil (2012) observa que, como qualquer outra modalidade de pesquisa, a pesquisa
bibliografica ¢ desenvolvida ao longo de uma série de etapas. Dessa maneira, projetamos aqui
os caminhos que levaram a responder este problema de pesquisa e a chegar aos objetivos
almejados.

Na primeira secdo, foram apresentados conceitos do desenvolvimento humano pela
Psicologia Historico-Cultural: consciéncia, psiquismo, fungdes psiquicas superiores, cultura,
relacdes sociais, entre outros aspectos essenciais para constitui¢do do sujeito. Também foi
destacado o papel da escola como espago sociocultural. Mostrou-se a necessidade de a escola

apronfundar e ampliar o processo de formagdo e humanizagdo, no sentido de problematizar a
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fungao social do educando.

J& na segunda secdo, foi feita uma investiga¢ao acerca do conceito de sentido pessoal,
significado social e a atividade de estudo. Nesse caminho, na terceira sec¢ao, refletimos sobre o
processo de escolarizacdo por meio da Psicologia Historico-Cultural. Ainda nessa secao,
abordamos o tema alfabetizagdo, para compreendemos como o meio e as vivéncias influenciam
no desenvolvimento da linguagem escrita, de modo que faga sentido para a crianca.

Em paralelo, fizemos um estudo sobre a transicdo da Educagao Infantil para o Ensino
Fundamental, para compreensdo da periodizacdo do desenvolvimento nesses dois niveis de
ensino. E também de como o brincar de papéis sociais e as atividades produtivas possibilitam
o desenvolvimento da linguagem escrita e preparacdo para atividade de estudo, atividade
principal do Ensino Fundamental.

Na quarta secdo, exploraramos as contribui¢des da arte, da literatura, da imaginagdo e
criagdo para producgdo da consciéncia e do desenvolvimento da personalidade por meio da
Psicologia Historico-Cultural. E, ainda, analisamos o contexto histoérico da literatura no Brasil.
Em seguida, na quinta se¢do, vimos algumas analises a partir da Psicologia Historico-Cultural
e de como a literatura pode promover sentidos ao aluno de alfabetizagdo, com a proposi¢ao de
alguns norteadores. Por fim, as consideragdes finais e as referéncias foram apresentadas.

Dessa forma, na sequéncia, apresentamos conceitos importantes do desenvolvimento
humano pela Psicologia Historico-cultural, para ampliarmos nosso embasamento tedrico-
metodoldgico que conduziu este trabalho na perspectiva da escola como espaco sociocultural,
no sentido de promover um ensino que tenha sentido para o desenvolvimento das fungdes

psicologicas superiores.
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2. DESENVOLVIMENTO HUMANO PELA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

A pesquisa sera realizada a partir dos conceitos teoricos € metodoldgicos da Psicologia
Historico-Cultural, que foi elaborada por um grupo de pensadores russos, dentre eles
destacamos: Lev S. Vigotski, Aleksei N. Leontiev e Alexander Luria. Estes ressaltam que essa
abordagem psicologica tinha como interesse explicar a formacdo do homem ao longo da
histéria, as caracteristicas tipicamente humanas e como elas se desenvolvem em cada sujeito.
(FONTANA; CRUZ,1997).

E importante destacar que Vigotski morreu de forma prematura, aos 37 anos de idade,
de tuberculose. Apesar da sua produgdo nao ter tido um sistema explicativo completo, teve e
tem uma propor¢cdo muito grande, sendo objeto de pesquisa em vdrias areas de estudo da
psicologia e da educagdo (LEONTIEV, 2021[1975]; NASCIMENTO, 2014; PESSOA, 2018;
SILVA, 2012).

A teoria vigotskiana questionava as teorias psicoldgicas de seu tempo, junto com seus
colaboradores, buscaram uma nova psicologia, a qual analisa que as criangas nascem em um
mundo humano e ndo natural, iniciam sua vida a partir de objetos e fenomenos criados pelas
geracdes precedentes a elas e se apropriam deles conforme se relacionam socialmente e
participam de atividades e praticas culturais.

Vigotski chamou esse periodo de “crise da psicologia”. Segundo Tuleski (2008, p. 7),
quando se estuda, de forma atenta, a teoria do autor, percebe-se uma insisténcia em superar a
“velha psicologia” e a proposi¢ao de se construir uma “nova psicologia” que fosse capaz de
eliminar a “dicotomia entre corpo € mente e realizar sua sintese”. Essa superagdo proposta por
Vigotski trazia uma psicologia baseada no método de Marx e Engels e ainda elencava uma

ponte que acabaria com a divisdo entre a “matéria e o espirito”.

Pode-se dizer que a andlise de Vygotski em relagdo a crise da “velha”
psicologia expressa a luta concreta pos-revolucionaria pela superacdo das
relagdes capitalistas de producdo. A revolucdo socialista possibilitava a
constru¢do de uma “nova psicologia”, capaz de superar o antagonismo
classico entre materialismo e idealismo, da mesma forma que o capitalismo
seria superado pelo comunismo. (TULESKI, 2008, p. 8, aspas do autor).

Pessoa (2018, p. 21) ressalta que esses autores oferecem “[...] aporte a compreensao de
conceitos da Psicologia baseados em preceitos marxianos de concepcao de mundo” . Vigotski
apontava que, diferente de outras espécies, por meio do trabalho, o homem ¢é capaz de

transformar o meio e produzir cultura.

A aranha executa operagdes que lembram a de um teceldo, e as caixas que as
abelhas constroem no céu poderiam envergonhar o trabalho de muitos
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arquitetos. Mas mesmo o pior arquiteto difere da mais habil abelha desde o
inicio, pois antes dele construir uma caixa de tabuas, ja a construiu em sua
cabeca. No término do processo de trabalho, ele obtém um resultado que ja
existia em sua mente antes que ele comegasse a construir. O arquiteto ndo
apenas muda a forma dada a ele pela natureza, mas também leva a cabo um
objetivo seu que define os meios e o cardter da atividade ao qual ele deve
subordinar sua vontade. (MARX, 1984, p. 202).

De acordo com Leontiev (2021[1975], p. 41), a influéncia da teoria de Karl Marx,
durante muitos anos, permaneceu “isolada” da Psicologia e apenas no comego de 1920 os
cientistas soviéticos a apresentaram para a ci€éncia psicologica mundial. A psicologia marxista
tinha um caminho incansavel contra concepg¢des idealistas, mecanicistas e biologizantes, tendo
uma linha oposta a essas concepcdes no sentido de evitar um isolacionismo cientifico, de ser
apenas mais uma escola psicoldgica, mas uma nova etapa histérica que, segundo esse mesmo
autor, “personifica” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 27) o principio de uma ciéncia genuina e uma
psicologia materialista. Rapidamente, criaram novas abordagens e aparatos conceituais que

permitiram construcao e expansao da psicologia soviética de forma verdadeiramente cientifica.

[...] apos os trabalhos de Lev Vigotski e, mais tarde, de Serguei Rubinstein, o
significado do marxismo para a psicologia passou a ser compreendido de
forma mais plena. Foram desenvolvidas a abordagem historica do psiquismo
humano, a teoria psicologica concreta sobre a consciéncia como forma
superior de reflexo da realidade, a teoria da atividade e de sua estrutura.
Ocorreu um processo de gradual reelaborag@o do significado das obras dos
classicos do marxismo para ciéncia psicologica. Tornou-se cada vez mais
evidente que o marxismo havia criado uma teoria ampla que revelava a
natureza e as leis gerais do psiquismo, da consciéncia, que a contribui¢do do
marxismo para ciéncia psicoldgica €, por seu significado, incomparavel as
grandes descobertas teoricas da psicologia, tanto no periodo pré-marxista de
seu desenvolvimento quanto depois de Marx. (LEONTIEV, 2021[1975], p.
42).

A Psicologia Historico-Cultural tem o apoio do método materialismo historico-dialético
para explicar o processo de constitui¢do do psiquismo. Segundo Pessoa (2018), significa
entender o ser humano a partir da superagdo das suas condi¢des bioldgicas, considerando a
humanizagdo a partir da relagdo com outro humano, nao considerando apenas o aparato
organico, mas evidenciando também as relagdes sociais e culturais em um contexto historico e

social.

Romper com o determinismo bioldgico significava, antes de tudo, criar a
consciéncia da transformagdo da qual o homem ¢ sujeito e objeto e, para
alcangar este objetivo, Vygotski procurou tragar uma linha divisoria entre o
homem e o animal, demonstrando seus pontos de convergéncia e de
divergéncia, opondo-se a psicologia fisiologica que reduzia os
comportamentos de ambos a reagdes instintivas e reflexas. (TULESKI, 2008,
p-11).
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Marx e Engels (2005 [1932]) lancam premissas essenciais para compreensdo do
processo de humanizacdo diante do materialismo historico-dialético. As atividades materiais e
sociais sao primordiais para constituicdo do psiquismo, pois, para 0 marxismo, o ser humano e
0 objeto se relacionam de forma mutua, impactando na objetivacdo do trabalho e,

consequentemente, no desenvolvimento da consciéncia humana.

Nao tém histéria, ndo tém desenvolvimento, sdo os homens que,
desenvolvendo sua produgido material e as suas relagdes materiais, mudam sua
realidade, mudam também o seu pensamento ¢ os produtos do seu
pensamento. N2o € a consciéncia que determina a vida, € a vida que determina
a consciéncia. (MARX; ENGELS, 2005[1932], p. 26).

Leontiev (2021[1975]) afirma que o marxismo analisa o pensamento humano como
produto dos aspectos sécio-historicos, formula o conceito de atividade se referenciando a teoria
de Marx de que o trabalho tem um papel central no desenvolvimento humano, ressaltando a

significagdo por meio das atividades praticas.

O ponto de partida do marxismo sobre a consciéncia consiste em que ela ¢é
uma forma qualitativamente especial do psiquismo. Embora a consciéncia
também tenha uma longa pré-historia na evolugdo do mundo animal, ela surge
pela primeira vez no ser humano no processo de formacdo do trabalho e das
relagdes sociais. Desde o principio, a consciéncia ¢ um produto social.
(LEONTIEV, 2001, p. 52).

De acordo com Tosta (2012, p. 57), “Vigotski define as fungdes psicologicas
elementares como de carater bioldgico; marcadas pelo imediatismo; determinadas pela
estimulacdo ambiental e definidas por meio da percep¢ao” e as funcdes psicoldgicas superiores
“[...] sdo constituidas por meio das interagdes socio culturais dos individuos da mesma espécie,
principalmente aqueles mais experientes e capazes de sua cultura.”

Moreira (1999) ressalta que a teoria vigotskiana enfatiza as origens sociais dos processos
psicologicos superiores como também elenca o processo como prioridade em detrimento dos

produtos.

Na qualidade de fun¢do do cérebro humano, o pensamento se apresenta como
processo natural, mas o pensamento nao existe fora da sociedade, fora dos
conhecimentos acumulados pela humanidade e elaborados por ela por meio
da atividade do pensamento. Assim, cada pssoa se torna sujeito do pensamento
soment quando domina a lingua, os conceitos e a logica, que aparecem como
reflexo generalizado da experiéncia da pratica social: mesmo as tarefas que
ele coloca para si por meio do pensamento sdo engendradas pelas condigdes
sociais de sua vida. Em outras palavras, o pensamento das pessoas, bem como
sua percepgao, tém natureza socio-historica. (LEONTIEV, 2021[1975], p. 60).

Assim, constituem-se as Fun¢des Psiquicas Superiores, objeto de estudo da teoria de

Vigotski, pois considera os aspectos culturais no desenvolvimento psiquico de cada sujeito,
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alegando que essas fun¢des ndo sdo herdadas e ndo nascem prontas. Elas referem-se as
experiéncias adquiridas durante a vida do sujeito, as quais, inicialmente, sdo externas e, depois,
tornam-se internas. Pessoa (2018, p. 22), a respeito de tais fungdes, escreve: “[...] sdo fungdes
especificamente humanas e construidas a partir da relagdo com o outro, um processo apropriado
a partir das experiéncias sociais das quais participa o sujeito, quais sejam: aten¢do, memoria,
linguagem, percepcao, abstra¢do e emogdes”.

Portanto, Vigotski (2009) contrapde-se as visoes naturalistas, mecanicistas e idealistas.
Esse precursor dessa nova psicologia buscava explicar a dimensao simbolica da consciéncia
tomando por base as condigdes materiais. Demonstrando, dessa maneira, que o
desenvolvimento e a formacao do psiquismo acontecem pela apropriacdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, ou seja, as fungdes psiquicas superiores tém origem a partir de
processos sociais. Desse modo, para Vigotski, o desenvolvimento cognitivo ¢ a transformacao

de relacdes sociais em fungdes mentais.

Assumindo que “o homem ¢ um agregado de relagdes sociais”, falava na
sociogénese do desenvolvimento humano e do conhecimento e argumentava
sobre a importancia de se considerar o desenvolvimento ontogenético, no
ambito individual, articulado a histéria e a cultura. Dai sua énfase na
internalizag@o das praticas sociais e sua afirmacao de que “as fungdes mentais
superiores sdo relagdes sociais internalizadas.” (VIGOTSKI, 2009, p. 8, aspas
do autor).

As relagdes sociais se transformam em fungdes psiquicas por meio da mediagdo.
Moreira (1999, p. 110) pontua que “[...] a conversao de relagdes sociais em fungdes mentais
superiores ndo ¢ direta, ¢ mediada.” A teoria vigotskiana postula que essa medicao inclui o uso
de instrumentos e signos e com a interiorizacdo destes produzidos culturalmente. Assim sendo,
Pessoa (2018, p. 24) explicita que “[...] os instrumentos realizam a media¢ao do humano com a
realidade de forma concreta de transformacao material; ja os signos oferecem uma mediagao
no ambito simbdlico, semiodtico.”

Moreira (1999) aborda que os instrumentos e signos sdo construgdes socio-historicas e
culturais e que, por meio da internalizacao dessas construgdes, que se da por meio das interagoes
sociais, acontece o desenvolvimento cognitivo humano. E quanto mais o sujeito utiliza dos
signos, mais ele se desenvolve e modifica as operagdes psicologicas que ele € capaz. Do mesmo
jeito, acontece com os instrumentos, quanto mais o sujeito aprende a usar, mais ele amplia de
forma ilimitada o conjunto de atividades nas quais pode ampliar as novas operagoes

psicolodgicas desenvolvidas.

Considerando tanto os instrumentos materiais quanto os signos atividades
mediadas, distintas pelo fato de o primeiro estar voltado para a modificagao
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dos objetos, portanto, do mundo externo e o segundo orientado internamente
para o proprio sujeito, este estudioso enfatizard a importancia da cultura e do
outro-social como fundamentais para a constituicdo das funcdes psicoldgicas
superiores ¢ da consciéncia. (TOSTA, 2012 p. 59).

Assim, ressaltamos a importancia da mediacao na perspectiva vigotskiana, de que os
individuos se constituem a partir da interagdo social. Ferreira (2013) deduz que a aprendizagem
€ um processo interacionista, nesse sentido, o ato de ensinar se estabelece diante de uma série
de relagdes interativas, que tem o intuito de levar o sujeito a uma série de elaboragdao de
representacdes pessoais sobre o objeto de aprendizagem, o conhecimento.

De acordo com Nascimento (2014), ha vérias especificidades para esse termo no campo
da educacgdo, as quais assumem diferentes sentidos de acordo com a abordagem pedagdgica.
Neste trabalho, utilizamos da terminologia mediagdo pedagogica. Masetto (2011) entende a
mediagdo pedagodgica como

[...] atitude, o comportamento do professor que se coloca como facilitador,
incentivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢ao de ser uma
ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem — ndo ponte estdtica, mas uma

ponte “rolante”, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus
objetivos. (MASETTO, 2011, p. 144-145, aspas do autor).

Dessa forma, essas observacdes sobre o conceito de mediacdo pedagdgica sdo
importantes para entendermos a importancia do docente no desenvolvimento do processo de

ensino-aprendizagem. Nascimento (2014) afirma que:

No caso, o professor devera atuar sobre estimulos do meio social educativo.
Privilegiando a relagdo do aluno e sua interagdo com esse meio, exercendo,
assim, uma influéncia indireta sobre o desenvolvimento do aluno como ser
ativo, muito mais rica pedagogicamente, do que pode oferecer a influéncia
educativa da transmissao direta. (NASCIMENTO, 2014, p. 356).

Ferreira (2013, p. 5) acrescenta que hd mediacdo pedagogica “quando o docente deixa
de ser o centro do processo de ensino-aprendizagem e passa a ser a ponte entre o aluno e o
conhecimento. Na mediagao pedagogica, o papel do discente passa a ser o de sujeito da propria

aprendizagem.”

[...] dialogar permanentemente de acordo com o que acontece no momento;
trocar experiéncias; debater duvidas, questdes ou problemas; apresentar
perguntas orientadoras; orientar nas caréncias e dificuldades técnicas ou de
conhecimento quando o aprendiz ndo consegue encaminhé-las sozinho;
garantir a dinamica do processo de aprendizagem; propor situagdes problemas
e desafios; desencadear e incentivar reflexoes [...]. (MASETTO 2011, p. 145).

Nascimento (2014, p. 356) refere-se a Vigotski para dizer que o professor deve agir

como um “condutor do bonde”, ou seja, deve dirigir os recursos € os mecanismos, de modo
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inteligente.
Como vimos, Vigotski rompe com teorias padronizadas e pré-estabelecidas, que focam

suas analises no sujeito e no contexto € nao na interagdo de ambos.

As criangas, geralmente, ndo crescem isoladas, interagem com os pais, com
outros adultos da familia, com outras criangas e assim por diante.
Adolescentes, adultos, mogos ¢ velhos, geralmente, ndo vivem isolados, estao
permanentemente interagindo socialmente, em casa, na rua, na escola etc. Para
Vigotsky, esta interacdo ¢ fundamental para o desenvolvimento cognitivo e
lingiiistico de qualquer individuo. Contudo, seus mecanismos sao dificeis de
identificar, qualificar e quantificar com precisdo. (MOREIRA, 1999, p. 112).

Desse modo, ¢ relevante reafirmar a importincia, da mediagdo pedagogica no processo
de escolarizagdo, provocando na crianga aprendizagens com sentido. Dayrell (2001) traz que,
para a aprendizagem se efetivar, ¢ necessario levar em conta o aluno em sua totalidade,
retomando a questdo do aluno como um sujeito sociocultural, quando sua cultura, seus
sentimentos, seu corpo, sao mediadores no processo de ensino-aprendizagem.

Asbahr e Nascimento (2013, p. 423) destacam que “[...] o desenvolvimento das fungdes
psicologicas culturais acontece a partir das mediagdes culturais”. As autoras também defendem

a ideia do educador como sujeito do processo de aprendizagem.

O educador, [...] sujeito que organiza a atividade de ensino, esta sim,
assumindo o papel de mediacao entre dois polos da relagdo, ou seja, buscando
estabelecer relagdo entre o imediato (os conhecimentos empiricos que os
educandos trazem de suas vidas) e o mediato (os conhecimentos teéricos que
o professor quer ensinar para os estudantes). (ASBAHR; NASCIMENTO,
2013, p. 424).

Valiengo (2008, p. 149) ressalta que “[...] o professor tem a funcdo especifica, ao criar
elos mediadores entre as criangas ¢ o que sera aprendido por elas, ao escolher atividades
consideradas necessarias e propulsoras de aprendizagem”. Desse modo, cabe ao educador

organizar adequadamente o ensino, com o proposito de oportunizar o desenvolvimento.

Desde o nascimento, a crianga estd em constante interacdo com os adultos,
que compartilham com ela seus modos de viver, de fazer as coisas, de dizer e
de pensar, interagindo-a aos significados que foram sendo produzidos e
acumulados historicamente. As atividades que ela realiza, interpretada pelos
adultos, adquirem significado no sistema de comportamento social do grupo a
que pertence. (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 57).

Diante disso, a sociedade e, de modo especial, a escola, desempenham um papel
importante no desenvolvimento psiquico do sujeito, tendo uma grande responsabilidade na
apropriagdo cultural da crianga. “[...] Do ponto de vista historico-cultural, a crian¢a ndo se

desenvolve e torna-se apta para aprender, mas aprende para se desenvolver.” (VALIENGO,
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2008, p. 46). Assim, a escola se torna uma conexdo essencial para apropriagdo da cultura. E

necessario estarmos atentos e esclarecidos em relagao a real fungao da escola.

[...] a escola pode e deve ser um espago de formagao ampla do aluno, que
aprofunde o seu processo de humanizagdo aprimorando as dimensdes e
habilidades que fazem de cada um de nos seres humanos. O acesso ao
conhecimento, as relagdes sociais, as experiéncias culturais diversas podem
contribuir, assim, como suporte no desenvolvimento singular do aluno como
sujeito socio-cultural, e no aprimoramento de sua vida social. (DAYRELL,
2001, p. 160).

Asbahr e Nascimento (2013) afirmam o papel central da escola no desenvolvimento dos
estudantes, sendo responsavel por criar meios e condigdes para apropriagao do conhecimento,
através de mediagcdes intencionais e planejadas, reconfigurando a fun¢do da maturacdo no
processo de aprendizagem, destacando a essencial responsabilidade da escola no
desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores.

Em seus estudos sobre as interrelagdes entre cultura e aprendizagem, Vigotski define
dois niveis de desenvolvimento: nivel de desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento
potencial, sendo que a relagdo que se estabelece entre essas duas caracteristicas denomina-se

de Zona de Desenvolvimento Imediato®.

[...] (refere-se a zona de desenvolvimento imediato). Ela ¢é a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugao
independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (VIGOTSKI,
2000[1934], p. 97).

Dito de outra maneira, o nivel de desenvolvimento real é o que ja envolve etapas do
desenvolvimento consolidadas pelo sujeito, determinando o que a crianga ja € capaz de fazer
por si propria de forma autdnoma. Portanto, refere-se as aprendizagens ja conquistadas pela
crianca. O nivel de desenvolvimento imediato se caracteriza pelas possibilidades de
aprendizagem da pessoa, mas realizadas primeiramente com a ajuda e mediagdo de outros
individuos, para depois se converterem em produtos efetivos para sua aprendizagem. Nesse
sentido, € essencial considerar “[...] como ponto de partida o fato de que a aprendizagem da
crian¢a comega muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte do
zero.” (VIGOTSKII, 1988, p. 109, italico do autor).

Segundo Pessoa (2018, p. 27), “[...] ndo basta o conhecimento advindo das experiéncias

cotidianas. Para supera-la, € preciso conhecer as elaboragdes ja feitas para se avancar no curso

® Observa-se que existem diversas tradugdes para este ultimo termo: Imediato, Potencial, Proximo e Iminente.
Optou- se por utilizar aqui Imediato.
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do desenvolvimento histérico.” Dessa maneira, de acordo com a autora, ha dois conceitos da
Psicologia Historico-Cultural que nos ajudam no entendimento dessa relacdo, chamados de
conhecimento espontaneo e cientifico.

De acordo com Vigotski (2000[1934], p. 244), os conhecimentos cientificos “[...]
transcorrem sob as condi¢des do processo educacional, que constitui uma forma original de
colaboragdo sistematica entre pedagogo e crianga.”, ou seja, sdo conceitos apresentados de
forma sistematizada e organizada por um adulto, com o proposito de desenvolver as fungdes
psicoldgicas superiores da criancga. Diferentemente, os conhecimentos espontaneos sao aqueles
organizados a partir da interacdo do sujeito com o contexto. Portanto, sdo desenvolvidos a partir
da experiéncia com o cotidiano (PESSOA, 2018).

Os estudos evidenciam que, para a apropriacdo do conhecimento cientifico, faz-se
necessdria a utilizagdo dos conhecimentos espontaneos, sendo esses mediados por um sujeito
mais experiente, quer dizer: é importante que as criangas se apropriem da linguagem. Mas
Vigotski (2000[1934], p. 265) destaca que “[a] relagdo dos conceitos cientificos com a
experiéncia pessoal da crianca ¢ diferente da relagdo dos conceitos espontineos. Eles surgem e
se constituem no processo de aprendizagem escolar por via inteiramente diferente que no

processo de experiéncia pessoal da crianga.”

[...] a abordagem histdrico-cultural considera que toda fungdo psicoldgica se
desenvolve em dois planos: primeiro, no da relagdo entre individuos e, depois,
no proprio individuo. O processo de desenvolvimento vai do social para o
individual, ou seja, as nossas maneiras de pensar ¢ agir sdo resultados da
apropriacdo de formas culturais de acdo e de pensamento. (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 61).

Pessoa (2018) observa que, quando ha apropriagdo de conhecimentos humanos ja
elaborados, superagdo, criacdo e a producdo de novos instrumentos materiais e intelectuais,
formam-se as singularidades. Portanto, cabe destacar, mais uma vez, a importancia da escola
perante a sociedade, na disponibilizacdo da cultura, visto que vivemos em um sistema
capitalista que gera a desigualdade entre os seres humanos, o que afeta a formagdo da

consciéncia de cada um.

O desenvolvimento da crianca encontra-se, assim, intrinsecamente
relacionado a apropriagdo da cultura. Essa apropriagdo implica uma
participagdo ativa da crianca na cultura, tornando proprio dela mesma os
modos sociais de perceber, sentir, falar, pensar e se relacionar com os outros.
(VIGOTSKT, 2009, p. 8).

Leontiev (2021[1975], p. 55) também destaca que “A alienagdo econdmica engendrada

pelo desenvolvimento da propriedade privada leva também a alienacdo, a desintegragdo da
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consciéncia humana”. Esse fragmento nos impulsiona a repensar a educagdo dentro desta
sociedade capitalista, que segrega e ressalta as dificuldades, sem explorar e potencializar a todos
os individuos sem excec¢ao.

Sendo assim, cabe uma educagdo baseada nos principios da Psicologia Historico-
Cultural, que ultrapassa as explicagdes subjetivas e individualizantes; ou seja, uma educacao
trabalhada em torno da histéria do homem, da cultura e das relagdes sociais; uma educagdo que
supera qualquer explicagao biologizante propensa a ressaltar as diferengas entre os individuos

E como ja foi dito, ¢ importante que haja um planejamento intencional por parte das
escolas no processo de apropriagdo do conhecimento, mesmo perante os percalgos e as
dificuldades encontrados no percurso da escolarizacao publica, diante do reflexo da divisdo de
classes nesse sistema propulsor de desigualdade em que estamos inseridos.

Com relagdo ao processo de escolarizagdo, ensino e aprendizagem, a escola publica
brasileira enfrenta problemas sérios, pois, embora pesquisas apontem que a maioria das criangas
estdo matriculadas, suas condigdes de permanéncia nao estdo consolidadas e muito menos ha
uma garantia de aprendizagem (ASBAHR; SOUZA, 2014).

Refletindo sobre esses aspectos, afirmamos a importancia da Psicologia Historico-
Cultural no estudo de forma critica do processo de escolarizagdo, principalmente aqui, em
relacdo ao processo de aprendizagem da leitura do estudante. Portanto, na sequéncia,
refletiremos sobre conceitos fundamentais na compreensdo dialética de atividade humana e
consciéncia.

A seguir, fizemos uma revisdo tedrica a respeito dos conceitos de sentido pessoal,
significado social e atividade de estudo e sobre as relagdo desses termos com outros conceitos
dessa perspectiva psicologica. A partir dai, discutimos sobre o papel da literatura na formacao
de sentidos pessoais para alunos ingressantes do Ensino Fundamental. Com isso, propprincipios
norteadores para o trabalho com livros de literatura e portadores de textos no processo inicial
da alfabetizacdo. (ASBAHR, 2005, 2011, 2014, 2016, 2020; LEONTIEV, 1978[1975], 1988,
2021[1975]; VIGOTSKI, 1999, 2000[1934], 2009; VIGOTSKII, 1988).
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3. SIGNIFICADO SOCIAL, SENTIDO PESSOAL E ATIVIDADE DE ESTUDO NA
PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Em consideragdo ao objetivo deste trabalho, torna-se importante compreender o
conceito de sentido pessoal e significado social, visto que sdo pensamentos diferentes, mas
possuem uma relagdo “na estrutura da atividade” (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 3). Dessa
forma, ha uma necessidade de investigar a estrutura da atividade humana, a partir do seu campo
conceitual, no intuito de entender o papel das atividades de literatura na formacao de sentidos
pessoais para criangas na fase da alfabetizagao.

De acordo com Pessoa (2018, p. 60), para “[...] entendermos o sentido pessoal elaborado
sobre algo, ¢ preciso entender os motivos da atividade e como a significacdo social foi
apropriada de modo a formar na consciéncia do sujeito sentidos subjetivos e pessoais”. Assim,
para a construcao de sentidos, € necessario que o professor tenha clareza da acdo docente, de
maneira intencional e planejada no intuito de mediar aprendizagens que facam sentidos para
seus alunos e promovam conhecimentos conscientes.

Na Psicologia Historico-Cultural, “[...] a consciéncia ndo € inerente as experiéncias
individuais, subjetivas ou inatas dos seres humanos, tal como pregam os idealistas; ao contrario,
em conjunto com a atividade, a consciéncia constitui-se como reflexo particularmente humano
da realidade” (TRINDADE, 2021, p. 88).

Nesse sentido, Leontiev (2021[1975]) nos permite compreender que atividade e
consciéncia sdo indissocidveis, sendo a atividade de ensino capaz de produzir consciéncia e
desenvolver personalidade. Ele afirma que a atividade de ensino é mediagao entre o objeto de
ensino a ser conhecido e o desconhecido a ser objetivado. Para o autor, na consciéncia, cada
sujeito ¢ singular, e que devemos considerar a atividade humana observando a indissociavel
relacdo sujeito-atividade-objeto.

Leontiev (2021[1975]) traz a consciéncia, como processo mediador entre a realidade e
ao sujeito, a qual se estrutura entre diferentes conteudos sensiveis: os sentidos pessoais e
significados sociais. A partir desses pressupostos, reafirmamos a importancia dos estudos de
Leontiev no sentido da compreensao do psiquismo humano por meio da atividade humana, pois

a consciéncia tem como ponto de partida a realidade objetiva do sujeito.

A atividade do sujeito - externa e interna - € mediada e regulada pelo reflexo
psiquico da realidade. Aquilo que no mundo objetivo aparece para o sujeito
com motivos, objetivos e condi¢cdes de sua atividade deve ser, de alguma
forma, por ele percebido, apresentado, compreendido, retido e reproduzido em
sua memoria; isso vale também para o processo de atividade em relacdo a si
mesmo, a seus estados, caracteristicas e peculiaridades. (LEONTIEV,
2021[1975], p. 145).
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Diante disso, ¢ necessario aprofundar o conceito de atividade, para entender sobre a
atividade de estudo, no intuito de compreender e analisar o processo de atribui¢do de sentido
por meio desta. Com esse propdsito, discorremos sobre os conceitos de significado social,
sentido pessoal e sua relagdo com a atividade de estudo, a fim de de entendermos o papel da
escola na formacdo da consciéncia humana, , especificamente, na formagdo de leitores
autonomos, conscientes € criativos.

Cabe destacar que os conceitos de sentido e significado ndo sao exclusivos da Psicologia
Historico-Cultural. De acordo com Asbahr (2014), esses termos apresentam grande dispersao
tematica, pois vém sendo utilizados em diversas areas do conhecimento e concepgdes teoricas.
A autora ressalta que ha uma banalizagdo de tais conceitos, o que ¢ resultado do ndo
aprofundamento nas proprias obras de Vigotski e devido a compreensdo e apropriagdo desses
conceitos de forma subjetiva, “como se o sentido fosse atribuido pelo sujeito
independentemente de sua atividade social.” (ASBAHR, 2014, p. 266).

Namura (2004) acrescenta que os conceitos de significado e sentido sdo terminologias
da area da psicologia, desde sua pré-historia, como ciéncia, tem sua origem nos estudos entre
razdo e emocgao, e se faz presente ainda no contexto tedrico e metodoldgico da psicologia na
atualidade. De acordo com a autora, a explicacdo sobre sentido, em uma vertente racioanalista
ou empirista, enfatiza a compreensao dualista de homem, que separa sujeito-objeto, razao-
emocao, subjetivo-objetivo.

No intuito de superar esses dualismos, os autores Vigotski e Leontiev apresentam novos
conceitos para sentido e significado. Por essa perspectiva, tais termos na vertente da Psicologia
Historico-Cultural serdo abordados e investigados neste trabalho. Isso com o objetivo de
compreender desde as fontes primarias dessa teoria, focando nas obras de Vigotski (2000[1934]
) e Leontiev (1978[1975], 2021[1975]), a estudos atuais, com destaque para os estudos de
Asbahr (2005, 2011, 2014), Longarezi e Franco (2013) e Pessoa (2018).

Antes de discorrer teoricamente o conceito de sentido, significado e atividade de estudo,
¢ importante destacar que Vigotski, em seu livro “A construcao do pensamento e da linguagem”
(2000), destaca a relagdo do pensamento e da linguagem e sua importancia para a constituicao
da consciéncia humana, sendo que a unidade dessas duas instancias esta no significado social
da palavra. Dessa forma, € possivel construir um sentido pessoal para o significado social, pois
o significado da palavra ¢ a palavra vista do seu interior. O autor inicia a escrita em torno do
processo de atribui¢do do sentido, que ¢ aprofundado por Leontiev em seus livros “O
desenvolvimento do psiquismo” (1978) e “Atividade Consciéncia e Personalidade” (2021), em

que nomeando de Sentido Pessoal, toma como base a atividade humana, para compreensao e
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explicagdo desse conceito (ASBAHR, 2014; PESSOA, 2018).

Portanto, nesta secdo, compreendemos a atividade estudo como possibilidade de
construg¢do de motivos aos estudantes e constituicdo de sentido pessoal por meio destas. Assim,
na sequéncia apresentamos os conceitos de significado social, sentido pessoal e atividade de
estudo, com o intuito de melhor entendermos esses conceitos pela Psicologia Histdrico-

Cultural, com o propdsito de utilizamos destes para chegar ao objetivo desta pesquisa.

3.1 Significado social

O conceito de significado social dentro da Psicologia historico-cultural, segundo Pessoa
(2018, p. 51), ¢é utilizado para “[...] compreensdo da formacao humana e, principalmente, para
entender o modo como os homens se apropriam da realidade e a comunicam entre si”’. Leontiev
(2021[1975], p. 160-161, aspas do autor) diz que “Os significados sdo os mais importantes
‘formadores’ da consciéncia humana. [...] os significados refratam o mundo da consciéncia da
pessoa. Embora a lingua seja a portadora dos significados, ela ndo constitui seu demiurgo”.

Vigotski (2000[1934]) destaca que a palavra desprovida de significado ¢ um som vazio
e que este € a palavra vista do seu interior. Ressalta ainda que, do ponto de vista psicoldgico, o
significado da palavra ¢ uma generalizacdo ou conceito. “Generalizacdo e significado da
palavra sdo sindnimos. Toda generalizagdo, toda formagao de conceitos é o ato mais especifico,
mais auténtico e mais indiscutivel de pensamento” (VIGOTSKI, 2000[1934], p. 398).

Assim sendo, o significado da palavra ¢ um fendmeno do pensamento, mas isso se
concretiza apenas quando o pensamento se relaciona com a palavra, materializa-se no discurso,

sendo palavra do consciente ou do discurso uma unidade do pensamento com a palavra.

[...] o significado ndo é imutavel; ao contrario, para Vigotski, os significados
desenvolvem-se e se modificam no decorrer do desenvolvimento da crianca.
Segundo o autor, a relagdo entre pensamento e palavra deve ser compreendida
como um processo, um movimento do pensamento a palavra e da palavra ao
pensamento e, nesse processo, o pensamento forma-se na palavra [...].
(ASBAHR, 2014, p. 267).

De acordo com Vigotski, o momento central do significado ¢ a generalizagdo, pois ¢
uma forma de representar a realidade da consciéncia, sendo qualquer palavra uma
generalizagdo. O autor estabelece uma relagdo entre agdo e generalizacao e atividade e
linguagem. Asbahr (2014, p. 267) ressalta que, “Para o autor, linguagem e agdo sdo
indissociaveis e estdo unidas geneticamente desde o inicio do desenvolvimento da crianga.”

Nesse caminho, Vigotski (2000[1934]) acrescenta que a relagdo entre pensamento e

palavra deve ser compreendida como um processo, pois modificam e desenvolvem ao longo do
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desenvolvimento do sujeito. Dessa forma, a palavra deve ser compreendida como um processo,

um movimento do pensamento a palavra e vice-versa, formando a palavra.

A luz da anilise psicologica, essa relagio é vista como um processo em
desenvolvimento, que passa por uma série de fases e estagios, sofrendo todas
as mudangas que, por todos os seus tragos essenciais, podem ser suscitadas
pelo desenvolvimento no verdadeiro sentido desta palavra. Naturalmente, ndo
se trata de um desenvolvimento etario e sim funcional, mas o movimento do
proprio processo de pensamento da ideia a palavra ¢ um desenvolvimento. O
pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza. (VIGOTSKI,
2000[1934], p. 409).

Vigotski (2000[1934]) conclui que o problema da consciéncia humana ¢ mais profundo
que o pensamento, pois, segundo o autor, o pensamento e¢ a linguagem sdo a chave para
compreensdo da consciéncia. Afirma o vinculo da palavra e da consciéncia e destaca que a

palavra ¢ a expressao mais direta da natureza historica da consciéncia humana.

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de agua. A palavra
esta para a consciéncia como o pequeno mundo estd para o grande mundo,
como a célula viva estd para o organismo, como o atomo para o cosmo. Ela é
o pequeno mundo da consciéncia. A palavra consciente ¢ o microcosmo da
consciéncia humana. (VIGOTSKI, 2000[1934], p. 486).

Leontiev (2021[1975], p. 161) observa que “[...] nos significados, estd representada a
forma ideal de existéncia do mundo objetal, transformada e convertida em matéria da lingua,
suas propriedades, conexdes e relacdes, ocultas pela pratica social conjunta”. Dessa maneira,
os significados sao as formas de acdo do homem sobre o mundo dos objetos. De acordo com o
autor, a formag¢ado de conceitos na crianga resulta do processo de assimila¢do de significados ja
elaborados historicamente na atividade da crianca, por meio da comunicagdo com as pessoas
do seu meio.

Segundo Pessoa (2018), os significados se destacam por serem compartilhados
socialmente e utilizados como meio de comunicacdo das pessoas, o que possibilita uma
apropriagdo de conceitos ja produzidos e historicamente acumulados. “Dessa forma, o sujeito
ndo necessita vivenciar toda a historia da humanidade de modo concreto, mas pode apropriar-
se dela por meio das significagdes sociais compartilhadas.” (PESSOA, 2018, p. 52). A autora
acrescenta que, para apropriacao do significado, sdo necessarias relagdes sociais entre os pares,
“[...] ndo € um processo direto de apropriagdo, requer uma internalizarao por parte do sujeito.”

(PESSOA, 2018, p. 53).

Nao ¢é necessario dizer que, inicialmente, o processo de dominio dos
significados ocorre na atividade exterior da crianga com os objetos materiais
e em contatos simpraxicos. Nos estagios iniciais, a crianga assimila
significados concretos, imediatamente referentes ao objeto; em seguida, ela
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domina também operagdes propriamente 16gicas, mas também em sua forma
exterior, exteriorizada; de fato, do contrario, essas operagdes ndo poderiam ser
comunicadas. Depois de serem interiorizadas, elas formam significados
abstratos, conceitos e seu movimento constitui uma atividade mental interior,
uma atividade “no plano da consciéncia”. (LEONTIEV, 2021[1975], p. 162-
163).

Leontiev (2021[1975]) destaca que, quando os significados passam para o plano
interpsiquico, nunca perdem seu carater social e sua objetividade, reforcando, assim, o carater
social das significagdes humanas, pois, para que o sujeito consiga se relacionar com o mundo,
seguindo para constituicdo da consciéncia humana, € preciso que tenha se apropriado das
generalizagdes humanas por meio dos significados sociais.

Trindade (2018) complementa essas ideias, apontando que significado social

[...] € uma unidade do pensamento com a linguagem, ele nao ¢ tomado como
produto em si, nem o concebemos como algo que em si constitua/ou determine
o funcionamento da consciéncia. E partindo da objetividade que entendemos
o significado social, como uma generalizacdo que sintetiza a unidade
pensamento e linguagem e que, por isso, € essencial para a formag¢ao humana.
(TRINDADE, 2018, p. 97).

Para Vigotski (2000[1934]), os significados, além de terem carater estavel, sdo produtos
historicos, os quais modificam e se desenvolvem no decorrer da vida dos sujeitos, se refletem
a partir das relagdes sociais. Asbahr (2014, p. 268), ao referenciar o autor, aponta-nos que os
significados “s@o produtos das condigdes objetivas que lhe deram origem e refletem a realidade
objetivamente existente de um modo especial, por meio da generalizagao.”

Pessoa (2018, p. 54) esclarece que “[...] os significados existem independentes do
sujeito, necessitando serem apropriados por meio da atividade em sociedade e apenas na relagao
com este arcabouco de produgdes humanas ¢ que podemos pensar em formagdo individual.”
Essa afirmacdo permite a compreensao que, por meio da relagdo do homem com o mundo de
maneira mediada, acontece a apropriagdo de conhecimentos historicos socialmente
compartilhados. A autora acrescenta que, quando pensamos na formag¢ao humana, precisamos
pensar que sua constitui¢ao ¢ de forma primordial social e que a consciéncia individual acontece
por meio da apropriacdo dos “significados partilhados” e “objetivagdes da humanidade”
(PESSOA, 2018, p. 55).

Leontiev (2021[1975], p. 164) ressalta que “[...] a consciéncia, como forma de reflexo
psiquico, ndo pode ser reduzida ao funcionamento de significados assimilados de fora, que, ao
se desdobrarem, dirigem a atividade interior e exterior do sujeito.” Assim, podemos reafirmar
que, a0 mesmo tempo em que o significado tem uma logica externa para o individuo, também

tem uma légica interna, sem perder seu “carater objetivo e social” (PESSOA, 2018, p. 55).
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Segundo Leontiev, as significagdes medeiam as relagdes do homem com o
mundo, ou seja, sdo o reflexo da realidade elaborada historicamente pela
humanidade sob a forma de conceitos, saberes ou modos de agdo,
independente da relagdo individual que os homens estabelecem com ela. O
sistema de significacdes, embora em eterna transformagdo, estd “pronto”
quando o individuo nasce, cabendo a este se apropriar dele. (ASBAHR, 2014,
p. 268, aspas da autora).

Dessa maneira, ¢ correto reconhecemos que os significados sociais s3o conhecimentos
elaborados pela sociedade e, na medida em que s3o apropriados pelo sujeito, constituem a
consciéncia pessoal, por meio do sentido pessoal. Segundo Leontiev (2021[1975], p. 167),
“Quando o reflexo psiquico do mundo pelo sujeito individual incorpora produtos da pratica

socio-historica idealizados em significados, eles adquirem novas qualidades sistémicas.”

[...] O sistema de significacdes, embora em eterna transformacdo, esta
“pronto” quando o individuo nasce, cabendo a este se apropriar dele.

[...] a significagdo também se constitui como fendmeno da consciéncia
individual, o que ndo significa que perca seu conteido objetivo, que é o
contetido social. A forma como o individuo se apropria de determinadas
significagdes, ou mesmo se apropria ou ndo, depende do sentido pessoal que
tenha para o sujeito. (ASBAHR, 2014, p. 268).

Asbahr (2014) aponta que Vigotski diferencia o significado do sentido. No caso da
linguagem interior, o sentido tem predominio sobre o significado, pois “[...] € a soma de todos
os fatos psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia.” (ASBAHR, 2014, p. 267).
Vigotski (2000[1934], p. 465) ressalta que “[...] em contextos diferentes, a palavra muda
facilmente de sentido. O significado, ao contrario, ¢ um ponto imdvel e imutavel que permanece
estavel em todas as mudangas de sentido da palavra em diferentes contextos”.

Sendo assim, a consciéncia individual ¢ mediada pelos significados sociais por meio do
acesso das produgdes humanas, pois, de acordo com Pessoa (2018, p. 56), “[...] os significados
que conhecemos sao produtos de uma elaboragao histdrica e social”. Compreender o processo
de apropriagdo de significa¢des sociais implica em compreender a constituicdo da consciéncia
pessoal.

Nesse caminho, na sequéncia, realizamos uma explanagao teérica sobre sentido pessoal,
fundamentada nos pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural, para melhor compreensao

acerca da formacgao desse conceito a partir das atividades literdrias no processo de alfabetizagao.

3.2 Sentido pessoal

De acordo com Asbahr e Souza (2014), o sentido pessoal € um conceito fundamental

dentro da Psicologia Historico-Cultural, o qual deve ser entendido a partir da dialética entre
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atividade humana e consciéncia. Expressa a relagao subjetiva que cada um de nos estabeleceu
com os significados sociais e com as atividades humanas. Sao agdes geradoras de motivos de
aprendizagem. Sao atividades que, a principio, ndo correspondem ao aluno, mas que levam o
aluno a compreender o processo de aprendizagem.

Nesse contexto, o entendimento do conceito dentro dessa fundamentacdo tedrica é
extremamente importante, pois nos auxilia a “[...] compreender a formac¢do do ser humano,
considerando as particularidades de cada um, por meio da interiorizagdo dos processos sociais
vivenciados pelos sujeitos.” (PESSOA, 2018, p. 56). Portanto, a constitui¢ao da consciéncia
humana esta relacionada com a apropriagdo das significagdes construidas socialmente e, como

consequéncia, estabelecera o sentido pessoal de acordo com atribui¢do individual de cada um.

As significagdes estdo, portanto, no campo das producdes historico-culturais
da humanidade (consciéncia social), que ao transformarem-se em consciéncia
pessoal, constitui-se no sentido que o proprio sujeito atribui a essas
significacdes. Embora os sentidos sejam constituidos em determinadas
condigdes sociais e, por isso, reflitam o social no individuo, sdo resultados das
vivéncias pessoais de cada um e, portanto, estdo no campo da pessoalidade.
(LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 96).

Longarezi e Franco (2013) colaboram com nossa compreensao de que o sentido pessoal
¢ aquilo que o sujeito se apropria a partir das suas relacdes com outros e consigo mesmo. Dessa
maneira, as significagcdes sociais, ao serem apropriadas pelos sujeitos, serdo formadoras de
sentido pessoal, pois as condi¢des individuais serdo construidas a partir das “condi¢des”

(LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 95) da consciéncia individual.

Assim, o que permite ao homem passar a consciéncia social para a individual
¢ o seu processo de apropriagdo dos conhecimentos humanos produzidos
anteriormente pelas geragdes que o precederam, que ocorre mediante sua
atividade em determinado contexto histérico e social. (LONGAREZI,
FRANCO, 2013, p. 95).

Como vimos, significado social estd intrinsecamente ligado a sentido pessoal e, de
acordo com Leontiev (2021[1975]), o sentido se exprime nas significagdes. A apropriagdo de
significados sociais acontece a partir das relagdes externas e experiéncias sociais as quais se
constituem em sentido pessoal. De acordo com o autor, em todas as etapas do desenvolvimento
histérico, acontece a apropriacao da consciéncia individual por meio de agdes conscientes “[...]
nas quais ¢ realizada a transi¢ao de objetivos em produtos objetivos, € ¢ subordinada a seus
motivos.” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 169).

Leontiev (2021[1975], p. 170) observa que o que altera a consciéncia individual € o0 “[...]
carater das relacdes que ligam entre si os objetivos e os motivos da atividade”. Assim, o sentido

pessoal € aquilo que o ser humano tem para si por meio das suas relagdes sociais. Vale a pena
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destacar que as relagdes sdo “psicologicamente decisivas” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 170) e
que, em determinados casos, a indiferenca entre sentido e significado na consciéncia individual
pode constituir carater alheio ou opositor entre ambos.

A consciéncia ¢ a realidade apropriada pelo sujeito, a qual se revela nas relagdes
estabelecidas entre sentido e significado. Nesse caminho, Pessoa (2018, p. 59) expressa que
“[...] a consciéncia é o produto da relagdo entre homem e sua realidade, e os sentidos sdo o
material que permanecem ao sujeito como resultante dos conhecimentos que adquire em sua
trajetoria.”.

Asbahr (2014) referencia Leontiev para ressaltar que o sentido “é criado pela relagdo
objetiva entre aquilo que provoca a agao no sujeito (motivo da atividade) e aquilo para o qual
sua acdo se orienta como resultado imediato (fim da acdo).” (LEONTIEV apud ASBAHR,
2014, p. 268). Pois “o sentido expressa a relagdo do motivo da atividade com a finalidade
imediata da a¢do.” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 215). Dessa forma, ¢ preciso reconhecer seu
motivo correspondente, para descobrir o motivo pessoal. Podemos perceber essa relacdo a partir

do exemplo dado pelo proprio autor.

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que lhe foi recomendada. Eis
um processo consciente que visa um objetivo preciso. O seu fim consciente €
assimilar o contetido da obra. Mas qual é o sentido particular que toma para o
aluno este fim e por consequéncia a ac¢do que lhe corresponde? Isso depende
do motivo que estimula a actividade realizada na acg¢do da leitura. Se o motivo
consiste em preparar o leitor para sua futura profissdo, a leitura tera um
sentido. Se, em contrapartida, se trata para o leitor de passar nos exames, que
nao passam de uma simples formalidade, o sentido de sua leitura sera outro,
ele lera a obra com outros olhos; assimila-la-a de maneira diferente.
(LEONTIEV, 2021[1975], p. 104).

De acordo Trindade (2021, p. 101), esse exemplo traz um movimento de ndo
coincidéncia entre significado social e sentido pessoal, pois “a a¢do de ler o livro pode assumir
diferentes sentidos para o estudante, inclusive, sentidos que ndo estejam articulados com a
finalidade inicial proposta pela agdo.”.

A respeito disso, Leontiev (2021[1975]), quando explicita que, apesar de aparentemente
significado social e sentido pessoal se fundirem nas etapas iniciais da formacao da consciéncia
humana, esses termos nao t€m sua coincidéncia, o que ganha formas explicitas no decorrer do
processo e nos permite a identificacdo do sentido pessoal como mais um sistema de formagao
da consciéncia individual. E os significados ndo interpretados pela psicologia como algo
formado na atividade, no desenvolvimento de sua motivacdo, porém como algo contido na

propria natureza do ser humano.
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Digo que os significados sdo for¢ados (embora talvez, teria sido melhor dizer
que eles “entram” ou sdo “imersos’’) unicamente para agugar o problema. Na
realidade, em sua objetividade, ou seja, como fendmeno da consciéncia social,
os significados refratam para o individuo objetos independentemente da
relagdo destes com a sua vida, suas necessidades ou motivos. Mesmo para a
consciéncia de uma pessoa que se afoga, a tdbua a qual se agarra continua
tendo significado de tabua-ainda que apenas de forma iluséria- adquirisse
naquele momento para ele sentido de algo que pode salvar sua vida.
(LEONTIEV, 2021[1975], p. 172, destaques do autor).

Trindade (2021) acrescenta que atividade humana pode ser concebida como
“polimotivada”, pois ela € vinculada a mais de um motivo. Afirma, também, que todo e qualquer
motivo determinard as relagcdes que irdo compor a atividade. Asbahr (2014) complementa,

referenciando esse exemplo de Leontiev:

Leontiev (1978, 1983) faz uma distingdo entre motivos geradores de sentido,
ou motivos realmente eficazes, ¢ motivos-estimulos, ou motivos apenas
compreensiveis. Os primeiros motivos conferem um sentido pessoal a
atividade. Na atividade gerada por um motivo desse tipo ha uma relagdo
consciente entre os motivos da atividade e os fins das a¢des. Os motivos-
estimulos, diferentemente, tém func¢do sinalizadora e ndo geram sentido, e
assumem o papel de fatores impulsionadores - positivos ou negativos - da
atividade, podendo-se dizer que sdo motivos externos a atividade do sujeito.
(ASBAHR, 2014, p. 268).

Diante disso, o sentido pessoal atribuido pelo estudante na acdo da leitura ¢
condicionado por um motivo especifico, o qual ¢ um motivo gerador de sentido. Leontiev
(2021[1975]) ressalta que os significados sdo mais estaveis em relagdo aos sentidos que se
modificam de acordo com a vida do sujeito. Como vimos, o sentido se exprime na significagao,
entdo, reafirmamos que o sentido se consolida nas significagdes e os motivos se concretizam
nos objetivos.

[...] o movimento interno do sistema desenvolvido da consciéncia individual
¢ pleno de dramaticidade. Ele cria sentidos que ndo podem “expressar a si
mesmos” em significados adequados; significados desprovidos de
fundamento na vida e, portanto, as vezes, terrivelmente desacreditados na
consciéncia do sujeito; eles sdo, por fim, criados pela existéncia de motivos-
objetivos conflitantes entre si. (LEONTIEV, 2021[1975], p. 175, aspas do
autor).

Tem-se uma contraposi¢dao na organizagdo do modo de producao da nossa sociedade
capitalista, a qual determina a formagao da consciéncia, intitulada de “consciéncia alienada”.
(ASBAHR, 2014, p. 269).

Segundo Pessoa (2018, p. 60), “[...] o trabalho, em uma sociedade de classes, tem para
o trabalhador um sentido diferente da acdo que realiza, e a executa visando ndo seu processo,

mas seu resultado ou consequéncia, nesse caso, o salario, configurando-se como motivo
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estimulo.”

Um operario contratado, é claro, se da conta de si mesmo no produto por ele
produzido, ou seja, este aparece para ele em seu significado objetivo
(Bedeutung), ao mesmo nos limites necessarios para que ele possa executar
racionalmente suas fungdes de trabalho. Mas o sentido (Sinn) de seu trabalho
para ele mesmo se encerra ndo nisso, mas no salario pelo qual ele trabalha.
“Para ele, o sentido da jornada de trabalho de doze horas nao esta no fato de
que ele tece, fia, fura e assim por diante, mas no fato de que ele ¢ um modo de
ganhar o salario que lhe permite comer, ir ao bar, dormir.” (LEONTIEV,
2021[1975], p. 170, destaques do autor).

Portanto, em uma sociedade capitalista, o sentido ¢ dado pelo valor da troca de trabalho,
ou seja, o sentido pessoal que o trabalho tem para o operario € o sentido que o trabalho tem para
essa sociedade. Dessa maneira, a fragmentacdo, a alienagdo e a desintegracdo da consciéncia
humana sdo apontadas por uma ruptura entre sentido e significado, ndo ocorrem apenas para o
individuo, mas para sociedade (DUARTE, 2004).

Segundo Asbahr (2014, p. 269), “Essas relagdes sociais alienadas penetram na
consciéncia dos sujeitos e produzem uma discordancia entre o resultado objetivo da atividade
€ seu motivo, ou em outras palavras, o contetido objetivo da atividade ndo concorda com seu
objetivo subjetivo [...].”. Com isso, reafirmamos que o individuo ndo atribui sentido ao seu
trabalho, este ¢ para ele apenas um meio de sobreviver. Segundo Pessoa (2018, p. 62), “Para
que o trabalho confira sentido as agdes, o sujeito deve estar motivado a realiza-la, pelo resultado
de seu processo, € ndo apenas ganhar seu salario [...]”.

Assim, percebe-se que o grande desafio da educacdo escolar ¢ oferecer aos estudantes
aprendizagens com sentido, de forma que se rompa com a fragmentacao da consciéncia humana.
De acordo com Pessoa (2018, p. 61), “O sentido ¢ aprendizagem conscientizada pelo sujeito,
por isso ndo basta entender o socialmente compartilhado, mas deve- se realizar uma relacao
com as significacdes de modo a apropria-las para fazerem parte da formacao de cada um”.

Entendemos a importancia do sentido pessoal e do significado social para constitui¢do
da consciéncia humana, consequentemente, para educacao escolar e propositalmente para esse
trabalho. Pois tais conceitos se relacionam entre si, no sentido de uma formacdo humana
inclusiva. No intuito de construir um trabalho com literatura no processo de alfabetizagdao, com
o proposito de superar as atividades artificiais e criacdo de oportunidades e motivos, por meio
de contetdos literarios que tenham sentido, ¢ necessario que o docente estruture a atividade de
estudo.

Dessa forma, para prosseguirmos com este estudo, falaremos sobre atividade de estudo,

a fim de construir caminhos e reflexdes no processo de atribuicdo de sentido pessoal as
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atividades de literatura na fase de alfabetizagao.

3.3 Atividade de estudo

Esta secdo vem apresentar o conceito tedrico de atividade de estudo, segundo a
Psicologia Historico-Cultural, no proposito de refletir acerca das atividades de leitura na
alfabetizagdo inicial, e como as criangas desse nivel desenvolvem a constitui¢do do sentido
pessoal por meio destas. Portanto, primeiramente, buscamos apresentar o conceito de atividade
humana enquanto processo de constituicdo dos sujeitos diante da sua realidade objetiva, para,
posteriormente, entender como a atividade de estudo desenvolve-se e estrutura- se, com a
finalidade de compreender o processo de atribui¢do de sentido pessoal por meio dela.

De acordo com os estudos ja apresentados, a teoria de Karl Max, por meio dos trabalhos
de autores soviéticos, como Vigotski, passou a ser aceita pela psicologia de forma mais plena.
Dessa maneira, torna-se importante contextualizar que a teoria da atividade parte de premissas
marxistas, sendo que exprime a importancia decisiva da atividade humana para a psicologia,
pois Marx promoveu uma reviravolta na teoria do conhecimento, que passou a compreender a
pratica humana como base da cogni¢do humana (LEONTIEV, 2021[1975]).

Desse modo, reafirmamos a importancia da relacdo pensamento e atividade pratica,
ressaltada por Marx, e destacamos a importancia dessa nova psicologia na posi¢ao de que as
acOes mentais internas precedem as externas, sendo a personalidade constituida a partir da
atividade em conex@o com o contexto social e cultural. Em complemento, recorremos a reflexao
de Pessoa (2018, p. 65) ao afirmar que “A consciéncia humana e a personalidade de cada um
serdo constituidas nos entremeios provenientes desta atividade, que se estabelece com base nas
condi¢des historico-sociais das quais participa.”

Assim, referenciando-se na concepgao marxista de que o trabalho tem papel central no
desenvolvimento humano, Leontiev (2021[1975]) formula o conceito de atividade a partir desse
pressuposto. De acordo com o autor, a real explicagdo da consciéncia reside nas “[...] condi¢des
sociais € nos modos da atividade que cria sua necessidade na atividade do trabalho. Essa
atividade se caracteriza por sua materializagdo, por sua ‘extin¢do’, segundo a expressao de
Marx, em um produto.” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 52).

Longarezi e Franco (2013, p. 261) explicam que, dentro da concepcao marxista e da
Psicologia Historico-Cultural, a educacdo tem a atribuicdo de oferecer condi¢des para
apropriagdo da cultura criada pela humanidade. Os autores destacam que, a partir desta, o
homem deve desenvolver sua propria consciéncia, “pois ndo se nasce humano, o humano se

constroi.”.
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[...] a cultura é composta por instrumentos mediadores da relagdo do ser
humano com o mundo. Essa condi¢do mediadora ¢ o que possibilita que sua
apropriacao resulte em nova qualidade de interag@o do sujeito com a realidade.
Desse modo, € por meio da atividade com essa cultura que os sujeitos dela se
apropriam. (SFORNI; SERCONEK; LIZZI, 2021, p. 614).

Leontiev (2021[1975], p. 105) afirma em seus estudos que a atividade constitui-se como
um sistema dentro da sociedade e das relagdes humanas estabelecidas, ou seja, “a sociedade
produz a atividade dos individuos que a formam”. O autor destaca que a atividade tem um
carater objetal e que a pesquisa cientifica da atividade exige descobrir a revelacio de seu objeto.
Ele acrescenta que o objeto da atividade ¢ duplo. Em primeiro lugar, transforma-se de objeto
para sua forma subjetiva e, posteriormente, acontece a objetivagdo do objeto, pois “O
desenvolvimento do conteudo objetivo da atividade encontra sua expressao no desenvolvimento
subseqiiente do reflexo psiquico, que regula a atividade no meio objetivo.” (LEONTIEV,
2021[1975], p. 107).

Sforni, Serconek e Lizzi (2021), em referéncia a Leontiev, afirmam que a necessidade
de entender o psiquismo como imagem subjetiva da realidade objetiva, ou seja, como reflexo
da realidade. Ressaltam que “esse reflexo ndo da por uma ligag¢do direta entre o sujeito € o
objeto (o concreto), mas pela mediagao das significagdes produzidas socialmente” (SFORNI;
SERCONEK; LIZZI, 2021, p. 613). Destacam, ainda, que as significagdes presentes na cultura
mediam a tomada de consciéncia do mundo, sendo que a apropriagao da cultura ocorre por meio
da atividade e “¢ por meio da atividade com essa cultura que os sujeitos se apropriam”.
(SFORNI; SERCONEK; LIZZI, 2021, p. 614).

Leontiev (2021[1975]), ao explicitar sobre a determinacdo do psiquismo, evidencia
Marx e Engels, os quais consideram que a consciéncia € processo real da vida humana, sendo a
vida humana um conjunto de atividades que se “sucedem”. “E na atividade que ocorre a
transformagdo do objeto em sua forma subjetiva, em imagem; além disso, na atividade, se
realiza também a transformagdo da atividade em seus resultados objetivos, em seus produtos.”
(LEONTIEV, 2021[1975], p. 103). Essa proposicao nos leva a compreender a atividade como
meio de constituir sujeitos em sua realidade objetiva, como um processo de transformacgdes
entre o sujeito e o objeto, sendo que ambos se correspondem.

O autor destaca que a consciéncia possibilita objetivar o plano pensado pelo sujeito,
sendo o objeto a atividade sintese da significacdo do seu fazer, sendo compreensivel, assim, que
o desenvolvimento do psiquismo ¢ processado pelo seu fazer. Observamos também que a
atividade ¢ sempre orientada a um objeto, proporcionando mudancas na realidade e, em

consequéncia, no sujeito. Dessa maneira, quando se fala em atividade humana, ¢ preciso
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considerar as relagdes estabelecidas com o contexto social e cultural que o sujeito estd inserido,
com o propdsito de compreender também a relagdo do sujeito com o objeto, pois, como ja vimos
anteriormente, para Leontiev (2021[1975]), o pensamento das pessoas € sua percep¢ao tém
natureza socio-historica.

Pessoa (2018), em referéncia a Leontiev, ressalta que sdo as necessidades do homem
que fazem gerar e dirigir as atividades, sendo que a atividade predominante em cada etapa da
vida do ser humano ¢ a que guiara seu desenvolvimento, ou seja, a atividade predominante que
ird responder as necessidades historicas criadas. Sobre a atividade principal, a autora enfatiza:
“[...] aquela que conduz seu desenvolvimento para as mudangas mais efetivas e importantes
para os processos psiquicos de constituicdo humana” (PESSOA, 2018, p.64). Sendo assim, a
atividade principal ¢ aquela que tem maior relevancia na vida do sujeito em determinado
periodo da vida.

A autora salienta, ainda, que “[a] principal compreensdo elucidada pela Teoria da
Atividade ¢ que o homem ¢ constituido pela atividade que executa em seu contexto” (PESSOA,
2018, p. 65). Nesse sentido, afirma-se que a consciéncia ¢ a personalidade humana sao
constituidas por meio das atividades, as quais sao apropriadas pelas condig¢des historico-sociais
das quais o sujeito participa; nesse caminho, compreendemos que a atividade é especificamente
humana. Assim, “quaisquer que sejam as condi¢des e formas sob as quais as atividades humanas
ocorram, qualquer que seja a estrutura que assuma, ela ndo pode ser examinada descolada das
relacdes sociais, da vida e da sociedade” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 65). Dessa forma,
Leontiev ratifica a concepcao de que, sem as relagdes, ndo existe atividade humana. Com base
nisso, ¢ fundamental destacar, mais uma vez, que a Psicologia Historico-Cultural refuta a ideia
de fases do desenvolvimento e de concepgdes biologizantes. Essa vertente psicoldgica traz
nesse caminho a periodizacao do desenvolvimento com atividades principais a cada periodo da
vida.

Asbahr e Mendonga (2022) também enfatizam o quanto a Psicologia Historico-Cultural,
por meio de Vigotski, traz criticas sobre os esquemas de periodizagdo da época, os quais se
baseavam em indices externos e andlises rasas. Em contraposi¢do, o autor defendia uma
periodizacdo organizada diante do proprio processo de desenvolvimento, pois, como sabido, o
desenvolvimento da crianga ¢ compreendido por meio de condigdes historicas concretas € em
movimento. Por isso, a importancia de refletir sobre os diferentes tipos de atividade e identificar
qual a atividade predominante naquele contexto e momento, pois, “[...] em cada periodo, a
personalidade da crianca se modifica como um todo.” (ASBAHR; MENDONCA, 2022, p. 206).

Leontiev (2021[1975], p. 123, destaques do autor) traz que “[...] o conceito de atividade
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estd necessariamente ligado ao conceito de motivo. Nao existe sem motivo; atividade ‘nao
motivada’ ndo ¢ uma atividade desprovida de motivo, mas uma atividade com motivo subjetiva
e objetivamente oculto”. Assim, o motivo da atividade pode nao ser conhecido ou identificado,
mas ele existe de acordo com as necessidades geradas em sociedade.

Dessa maneira, rompe-se com concepcdes de desenvolvimento humano que partem da
perspectiva que o desenvolvimento acontece por fases ou etapas pré-estabelecidas, uma vez que
“[...] anecessidade busca ser satisfeita por meio do objeto da atividade e o sujeito, ao apropriar-
se deste objeto, transforma sua necessidade em motivo, guiando sua atividade no contexto em
que vive.” (PESSOA, 2018, p. 67).

Portanto, a atividade ¢ conduzida pelo motivo que o impulsiona. Cabe ressaltar que, para
realizar as atividades, temos as ac¢des. De acordo com Leontiev (2021[1975], p. 123),
“Chamamos acdo o processo que se vé€ subordinado a um objetivo consciente”. Desse modo, a
acao pode ser entendida como “procedimento no qual o motivo ndo coincide com o objeto, ou
seja, ela faz parte para que se alcance a sua finalidade.” (PESSOA, 2018, p. 68, negrito da
autora). Sendo assim, entende-se que as acdes que realizam a atividade suscitadas pelo motivo,

porém serdo levadas de acordo com um objetivo.

Suponhamos que a atividade da pessoa seja despertada pelo alimento; este € o
motivo. Contudo, para satisfazer a necessidade de alimentar-se, a pessoa deve
executar acdes que sdo ndo diretamente orientadas para conseguir alimento.
Por exemplo, o objetivo da pessoa pode ser a construcdo de instrumentos para
apesca [...] (LEONTIEV, 2021, p. 124, italico do autor).

Pessoa (2018, p. 69), em referéncia a Basso (1998), observa que “as ac¢des tém carater
direcionado e intencional”, pois procuram atingir a um objetivo no sentido de satisfazer a
necessidade, afirmando que a agdo parte da atividade. Leontiev (2021[1975]) explicita que ndo
existe atividade humana se ndo na forma de ag¢do ou cadeia de agdes. Sabe-se que pode existir
uma acdo sem motivo, apenas como uma finalidade. O autor nos da o exemplo de que “a
atividade do trabalho existe em a¢des de trabalho; a atividade de estudo, em a¢des de estudo; a
atividade de comunicacdo, em acgdes de (atos) de comunicagdo; e assim por diante.”
(LEONTIEV, 2021[1975], p. 125). Dessa maneira, ele reitera que a atividade so se concretiza
diante de condi¢des determinadas.

Além disso, o autor afirma que uma mesma agdo pode gerar e se realizar diferentes
atividades, exemplifica que “suponhamos que eu tenha um objetivo chegar a um ponto N, eu
faca isso. Compreende-se que esta acao pode ter motivos totalmente distintos, ou seja, pode
realizar atividades totalmente diferentes.” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 125).

Os estudos de Pessoa (2018, p. 69, negrito da autora) referem-se a Leontiev para explicar
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que “a acdo representa uma qualidade que lhe é propria, com um componente peculiar, que
possui métodos e formas de realiza¢des, denominadas de operagdes, ou seja, os meios pelos
quais se realizam as ag¢des.”. E nas proprias palavras do autor, “a agdo que se realiza responde
a tarefa; a tarefa ¢ o objetivo dado em condi¢des determinadas. Por isso, a acdo tem uma
qualidade especial, que a ‘formula’ de modo especial, e justamente os modos pelos quais ela se
realiza. Eu denomino operagoes os modos de realizagdo”. (LEONTIEV, 2021[1975], p. 127,
itdlico do autor).

Nesse caminho, temos as agdes € operagdes que se constituem na atividade. Pessoa
(2018, p. 70) ressalta que “as necessidades guiardo as a¢des do sujeito, as quais serdo realizadas
por meio de operagdes ¢ estardo ligadas ao motivo que impulsiona a atividade.”. Assim sendo,
a autora afirma que a atividade ¢ agugada por uma necessidade e tem um motivo que a
impulsiona, porém a realizacao da atividade humana pode ser dinamica, podendo acontecer
transformagdes constantes no decorrer do seu desenvolvimento em relagdo a forma e aos
motivos que levam o sujeito a realizar determinadas atividades, ou seja, a atividade ganha ou
perde sentidos.

Desse modo, ao referenciarmos a teoria da atividade proposta por Leontiev, vimos como
esta se constitui, a necessidade de as atividades serem direcionadas por um motivo formador de
sentido. Como vimos, a atividade de estudo ¢ a principal atividade da crianga em idade escolar.
Assim, ¢ preciso destacar que as atividades de estudo devem ser elaboradas a partir de agdes
que permitam a constru¢do de sentido pessoal e reafirmar o papel da escola de “garantir que os
sujeitos humanos tenham acesso ao conhecimento historicamente acumulado e aos modos de
producao desse conhecimento.” (ASBAHR, 2014, p. 270).

Nessa perspectiva, a partir das discussdes apresentadas até aqui , bem como o objetivo
deste trabalho, discorreremos sobre a atividade de estudo, no intuito de compreender o processo
de atribui¢do de sentido pessoal nas atividades de literatura, nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental.

Para Sforni, Serconek e Lizzi (2021), de acordo com a perspectiva da Psicologia
Historico-Cultural, a atividade de estudo ¢ o meio pelo qual os alunos se apropriam dos
diferentes conhecimentos que compdem o curriculo escolar. Segundo as autoras, esse processo
psiquico ¢ extremamente relevante, pois essas atividades sdo promotoras de desenvolvimento
humano, ou seja, sdo responsaveis pela formagao da consciéncia e da personalidade da crianca
na fase escolar. Assim, defendem que, para se compreender essa relagdo entre atividade e o
desenvolvimento dos processos psiquicos, devem ser consideradas as ideias de Leontiev, do

psiquismo como reflexo da realidade, como a imagem subjetiva da realidade objetiva.
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J& Mendonga (2019) afirma que os tedricos da Psicologia Histérico-Cultural
caracterizam a atividade de estudo sendo aquela em que o sujeito da atividade ¢ ao mesmo
tempo sujeito e objeto dessa atividade, uma vez que constituem novas capacidades psiquicas e
possibilitam novas relagcdes com os objetos e os sujeitos, resultando em autotransformacgoes e
novas possibilidades para o desenvolvimento humano. Para Puentes (2019, p. 129), a atividade

13

de estudo ¢ “expressao da unidade constitutiva da atividade docente, que inclui tanto o trabalho
didatico do professor quanto a autotransformagao dos alunos.”

Segundo Asbahr e Mendonga (2022), para compreensao da atividade de estudo de forma
integral, ndo se pode apenas analisar as agdes de estudos, mas também se torna essencial
desvendar o contetido interno. Portanto, ¢ preciso que examine a constitui¢ao dos motivos para
a atividade, ou seja, qual o sentido pessoal atribuido pela crianca a essa atividade, “pois o

processo de conscientizacdo dos conhecimentos ¢ dependente do sentido.” (ASBAHR;

MENDONCA, 2022, p. 212).

Para que o sujeito possa se conscientizar do objeto, aquele deve ocupar na
atividade realizada um lugar estrutural determinado e constituir-se como
objeto de sua agdo. Nessa perspectiva, ressalta-se o papel do motivo da
atividade de estudo para a crianga para que se assegure a atencdo ¢ a
conscientizagdo do objeto de estudo. No caso da atividade de estudo, a
conscientiza¢do de um conteudo depende do seu lugar estrutural dentro da
atividade do sujeito. Ou seja, s se conscientizam os objetos das agdes que
fazem parte da estrutura da atividade. (ASBAHR, 2014, p. 270).

A partir dessas preposicdes, consideramos que, por meio da atividade de estudo
executada, o homem se constitui. Nesse caminho, Asbahr e Mendonga (2022) destacam o papel
da escola no desenvolvimento e autotransformagio das criangas: “E a partir do processo de
escolarizagdo que a crianca pode aprender, de forma planejada e sistematizada, as diversas
formas de consciéncia social produzidas historicamente pela humanidade.” (ASBAHR;
MENDONCA, 2022, p. 208-209)

Segundo Asbahr (2014), nem todas as atividades escolares consistem em uma atividade
de estudo, o que indica que estas devem apontar fins que sejam condizentes com 0s motivos
das atividades, as quais devem constituir agdes mentais em que os conhecimentos mentais se
assentam e a apropriacdo de diferentes formas de consciéncia social e cultural. A autora
complementa que “quando a atividade de estudo ndo tem sentido real, conectado aos motivos
do proprio sujeito, a atividade torna-se formal, meramente reprodutiva.” (ASBAHR, 2014, p.
271).

A partir das preposigdes de Pessoa (2018), destacamos que as atividades precisam ser

planejadas e executadas de maneira a promoverem sentido para os professores € os alunos no
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processo de escolarizacdo, de modo a superar fragmentagdes impostas pelo sistema capitalista.
Também ¢ importante considerar que a atividade docente deve ser composta por acdes € que
esta deve estar ligada a um motivo, sendo que acdes referidas como atividade devem
corresponder as necessidades que geram o motivo, promovendo sentido pessoal a agdo docente
e ao processo de aprendizagem.

Asbahr (2016) reafirma que ndo ¢ qualquer agdo que compde a atividade de estudo, estas
constituem apenas se seus fins forem condizentes com os motivos da atividade. A autora
também enfatiza a importancia do professor no processo de formagdo da atividade de estudo.
Segundo ela, o professor tem o papel central na organizagdo das tarefas, na mediagdo durante a

realizacdo das tarefas, no controle e avaliagdo.

Percebe-se, assim, que a atividade de estudo ndo se forma naturalmente, de
modo que, ao longo de seu processo de constituigdo, espera-se que cada vez
mais a crianca adquira autonomia, tornando-se sujeito de sua propria
atividade. Compreender tal aspecto, além de fazer frente a visdes
maturacionistas ¢ biologizantes do desenvolvimento, ainda se mostra
extremamente relevante ao trabalho da/o psicéloga escolar em sua parceria
com as/os professoras/es, dado que permite um melhor entendimento acerca
do processo de formacdo da atividade de estudo em cada estudante em
particular, o que, por sua vez, possibilita a criagdo das condi¢des necessarias
ao seu desenvolvimento. (ASBAHR; MENDONCA, 2022, p. 211).

Asbahr (2020) acrescenta que o interior da educacao escolar deve compreender pra que
se ensina, levando em consideragdo que a atividade de estudo ndo visa a formagao apenas no
aspecto formal, é preciso colocar os conhecimentos adquiridos na escola em movimento e
relaciona-los com a realidade. “Tem em vista, portanto, que os sujeitos reconhecam em si, nos
outros e nas produgdes e nos objetos da cultura sua esséncia humana, criando condi¢des para
um processo de emancipacao coletiva.” (ASBAHR; MENDONCA, 2022, p. 216).

[...] os conhecimentos sistematizados resultam e sdo meios de atividade
humana no dominio de procedimentos socialmente elaborados de orientagao
do mundo, espera- se que esses conhecimentos, por meio da atividade de
estudo, convertam-se em meios da propria agdo mental do estudante na sua

relagdo com o mundo, requalificando sua imagem subjetiva da realidade
objetiva. (SFORNI; SERCONEK; LIZZI, 2021, p. 617).

A partir desses aspectos, podemos afirmar que a atividade de estudo pode ser importante
para mudancas no processo de escolarizacdo. Asbahr (2022, p. 217) reafirma essa proposicao
ao afirmar “que a atividade de estudo pode ser uma importante ‘ferramenta’ de combate e de
compreensdo do fracasso escolar.”.

Smolka (2009), em comentario na obra de Vigotski (2009), destaca que:

O conceito de atividade tem raizes no materialismo historico-dialético de Karl
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Marx e esta relacionado as bases materiais da existéncia. Refere-se a atividade
especificamente humana, conscientemente orientada, que s6 se tornou
possivel no ambito das relagdes sociais. E emergiu na historia dessas relagdes;
¢ mediada por instrumentos e signos. Vigotski esteve interessado em
investigar a atividade psiquica do homem como base nos principios do
materialismo histdrico-dialético. Distanciando de uma visdo naturalista ou
estritamente cognitiva da natureza humana, ele real¢a o potencial gerador ¢
transformador da atividade criadora, que possibilita ao homem planejar,
projetar e construir suas proprias condi¢des da existéncia. (VIGOTSKI, 2009,

p. 21).

Dessa maneira, levando em considerag@o o objetivo deste trabalho, no intuito de garantir
uma alfabetizacdo humanizadora, que cumpra com a sua fung¢do social, ou seja, um ensino de
literatura promotor de desenvolvimento e que faca sentido, o qual forneca condi¢des para
superagao das dificuldades encontradas no processo e¢ de apropriacdo da consciéncia,

apresentamos a seguir, o processo de escolarizagdo para a Psicologia Histérico-Cultural.
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4. O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO PARA PSICOLOGIA HISTORICA-
CULTURAL: ATRIBUICAO DE SENTIDO PESSOAL A ATIVIDADE DE ESTUDO

Como sabemos, a concepc¢do de escola deve ser ressignificada diante das contribui¢des
sobre formagao humana, a partir das elaboragdes da Psicologia Historico-Cultural, pois, como
ja foi dito, ¢ necessaria uma educacao que ultrapasse as explicagdes subjetivas e
individualizantes, que supere a visdo homogeneizante e estereotipada do processo de ensino

aprendizagem.

Vigotski procura uma nova solu¢do para o problema da relacdo do
desenvolvimento e aprendizagem que supere as concepgdes maturacionistas e
ambientalistas presentes nas teorias analisadas. Uma psicologia
verdadeiramente historica e que supere esses determinismos (bioldgicos e
ambientalistas) nasce justamente a tentativa de elaborar uma psicologia
fundamentada no materialismo historico-dialético: a teoria histérico Cultural.
(ASBAHR; NASCIMENTO, 2013, p. 419).

Sabemos a importancia de se compreender essa concepcao do desenvolvimento humano
para superagdo dos problemas de ensino e aprendizagem presentes na educacdo brasileira.
Nosso intuito , com o presente estudo, ¢ encontrar caminhos de promover o desenvolvimento
humano e a partir da “atividade dos individuos em determinadas condigdes sociais ¢
circunstancias concretas que cabem a cada um deles.” (LEONTIEV, 2021[1975], p. 98).

Dayrell (2001) complementa que, a partir da década de 80, aconteceram mudancgas na
forma de analisar a institui¢do escolar. Nessa perspectiva, elas se expandiram, inspiravam-se
num movimento presente nas ciéncias sociais, que tinha como caracteristica a superagdo do
conhecimento dualista, caracterizava a estrutura e a natureza como um novo humanismo, que
colocava a pessoa como autora e sujeito do mundo. Essa nova vertente reestruturou o processo
educativo que, até entdo, era pautado em teorias funcionalistas e de reproduc¢do, pensadas nos
marcos das analises das macroestruturas.

Saviani (2008) aponta problemas relacionados ao alto nimero de criancas
marginalizadas e que ainda permanecem fora da escola. Ele refere-se a Tedesco (1981) para
apresentar estimativas referentes ao ano de 1970, em que 50% dos alunos das escolas primarias,
da maioria dos paises da América Latina, estavam em situa¢do de semianalfabetismo. Assim,
diante dessa estimativa, o autor apresenta criticas as diferentes teorias da educacao e propde

uma nova pedagogia chamada de revolucionaria.

Uma pedagogia revoluciondria centra-se, pois, na igualdade essencial entre os
homens. Entende, porém, a igualdade em termos reais e ndo apenas formais.
Busca converter-se, articulando-se com as forgas emergentes da sociedade, em
instrumento a servigo da instauracdo de uma sociedade igualitaria. Para isso,
a pedagogia revolucionaria, longe de secundarizar os conhecimentos
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descuidando de sua transmissdo, considera a difusdo de conteudos, vivos e
atualizados, uma das tarefas primordiais do processo educativo em geral e da
escola em particular. (SAVIANI, 2008, p. 52).

Dessa maneira, Saviani (2008, p. 85) expressa que “a Pedagogia Revoluciondria, ndo ¢
outra coisa sendo aquela pedagogia empenhada decididamente em colocar a educagdo a servigo
da referida transformacao das relagdes de producao”. Uma superacao dos aspectos relacionados
a pedagogia da Escola Nova, a qual centra-se na existéncia, na atividade em posicao da

pedagogia Tradicional que se foca no intelecto, na esséncia, no conhecimento.

Ao conjunto de pressdes decorrentes do acesso das camadas trabalhadoras a
escola, a burguesia responde denunciando pela Escola Nova o carater
mecanico, artificial, desatualizado dos conteudos proprios da escola
tradicional. Obviamente, tal denuncia € procedente e pode ser contabilizada
como um dos méritos da Escola Nova. Entretanto, ao reconhecer e absorver
as pressdoes contra o carater formalista e estitico dos conhecimentos
transmitidos pela escola, o movimento da Escola Nova funcionou como
mecanismo de recomposi¢do da hegemonia burguesa. Isto porque subordinou
as aspiragdes populares aos interesses burgueses, tornando possivel a classe
dominante apresentar-se como a principal interessada na reforma da escola,
reforma esta que viria finalmente a atender aos interesses de toda a sociedade
contemplando ao mesmo tempo suas diferentes aspiragdes, capacidades e
possibilidades. Com isso, a importancia da transmissao de conhecimentos foi
secundarizada e subordinada a uma pedagogia das diferengas, centrada nos
métodos e processos: a pedagogia da existéncia ou pedagogia nova.
(SAVIANI, 2008, p. 52).

Porém, Saviani (2018) afirma que ha equivocos e polémicas em torno das criticas da
Escola Nova, pois seus estudos ndo sdo contra essa vertente pedagdgica, mas contra uma
pedagogia liberal burguesa. O autor observa que “Trata-se de desarticular dos interesses
dominantes aqueles elementos que estdo articulados em torno deles, mas ndo sao inerentes a
ideologia dominante e rearticula-los em torno dos interesses dominados” (SAVIANI, 1980, p.
10-11). Assim, as dentncias feitas a Escola Nova sdo estratégias para demarcar a pedagogia
burguesa de inspiragdo liberal ¢ o ambito da pedagogia socialista de inspiragdo marxista, ou
seja, meios e caminhos para reabilitar a Escola Nova a partir da perspectiva do proletariado.

O intuito ao recorrer a essas preposi¢cdes de Saviani, neste trabalho, ¢ refletir sobre
possibilidades para uma escola em que os alunos tenham acesso aos conhecimentos
previamente produzidos e sistematizados. E que o professor saiba discernir em sua pratica o
que ¢ relevante ou nao para o aluno, pois, segundo o autor, o problema € o carater mecanico da
transmissdo de contetidos, o que sobrecarrega o curriculo com contetidos irrelevantes que
desmotivam os alunos a aprenderem e torna o ensino uma “obriga¢ao” sem sentido, da qual eles
procuram se livrar sempre.

Aqui, fazemos relagdes com os estudos de Asbahr e Souza (2014, p. 169), que
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investigaram o processo de atribuicdo de sentido pessoal a atividade de estudo para alunos do
Ensino Fundamental. As autoras tomaram como eixo de partida frases que inquietam e
produzem angustias no decorrer da vida escolar de muitas pessoas: “Professor, por que eu tenho
que aprender isso?; Pra que vou usar isso que estou aprendendo na minha vida?”. As respostas
coletadas durante a pesquisa de campo expressavam motivos relacionados “a preparagao para
o mercado de trabalho e a seu futuro quando adultas.” (ASBAHR; SOUZA, 2014, p. 171).
Também apresentaram, na pesquisa, outros motivos das criangas a atividade de estudo,
referindo-se a questdes disciplinares (castigo, broncas, reprovagdes), afetivas e de diversao.

A partir da abordagem de Paro (1999), Asbahr e Souza (2014) trazem reflexdes sobre a
relacdo do estudo com a possibilidade de ingresso no mercado de trabalho, se é fungdo da escola
ou nao preparar o estudante para o trabalho. E, ainda, destacam que Paro (1999) pondera “a
partir de uma concepgao marxista, que o trabalho ¢ a mediagcdo que o homem necessita para se
constituir historicamente.” (PARO, 1999 apud ASBAHR; SOUZA, 2014, p. 172). Mas afirmam
que quando o trabalho adquire a forma de emprego, torna-se fonte de aniquilamento do sujeito.
Ainda baseadas no argumento de Paro (1999), para nos remeter ao conceito de alienagdo,
Asbahr e Souza (2014, p. 172) afirmam que “preparar para o trabalho em nossa sociedade
significa preparar para o mercado de trabalho, para a exploracdo e a alienag¢ao”. E acrescentam
que “a escola deixa, assim, de contribuir para forma¢ao de um homem humanizado e livre”.

Como vimos, ensinar tem sido um grande desafio para os educadores na atualidade,
sofremos graves problemas no processo de escolarizagcdo, ensino e aprendizagem. Asbahr e
Souza (2014, p. 175) observam que “As significacdes aparecem como independentes da vida
dos sujeitos, como entidades metafisicas que ndo correspondem a vida da crianga”. Nesse
contexto, as autoras afirmam que o estudo ndo chega a se tornar atividade principal para os
alunos.

Dayrell (2001) analisou que, para os professores, a escola deveria ensinar a todos da
mesma forma, com a mesma grade curricular, de forma homogénea, sem levar em conta a
diversidade do processo de ensinar e aprender, a origem social e cultural dos estudantes. Desse
modo, a escola foi reduzida a um ambiente em que ensinar e aprender se baseiam apenas em

manuais prontos, desconsiderando os aspectos humanos do sujeito e a diversidade sociocultural.

A escola é vista como uma instituicdo unica, com os mesmos sentidos e
objetivos, tendo como funcdo garantir a todos o acesso ao conjunto de
conhecimentos acumulados pela sociedade. Tais conhecimentos, porém, sdo
reduzidos a produtos, resultados e conclusdes, sem se levar em conta o valor
determinante dos processos. Materializando nos programas e livros didaticos,
o conhecimento escolar se torna “objeto” “coisa” a ser transmitida. Ensinar se
torna transmitir conhecimento acumulado, e aprender se torna assimila-lo.
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Como a énfase ¢ centrada nos resultados de aprendizagem, o que é valorizado
sdo as provas ¢ as notas ¢ a finalidade da escola se reduz ao “passar de ano”.
Nessa logica, ndo faz sentido estabelecer relagdes entre o vivenciado pelos
alunos e o conhecimento escolar ¢ o extraescolar, justificando-se a
desarticulacdo existente entre o conhecimento escolar ¢ a vida dos alunos.
(DAYRELL, 2001, p. 139, aspas do autor).

Leontiev (2021[1975], p. 252) considera que “ao pensar nas perspectivas da ciéncia
psicoldgica como centralizadora de variadas abordagens sobre o ser humano, ndo se pode
desconsiderar o fato de que essa centralizacdo se da no nivel social, justamente porque € nesse
nivel que o destino humano ¢ resolvido”.

Pessoa (2018, p. 84, negrito da autora) compreende “a Educac¢do em contexto escolar
como possibilidade de convivéncia entre os sujeitos que dela participam, e destacamos a escola
como local importante de apropriagdo de conteudos historicamente acumulados, superando a
realidade imediata”. A autora destaca, assim, que a escola deve contribuir com a formagao
humana por meio dos conhecimentos cientificos, os quais devem ser intencionalmente
planejados e organizados, para que fagam sentido para o estudante e que haja apropriagdo
destes.

Dessa maneira, como ja foi dito neste trabalho, ¢ importante que haja um planejamento
intencional por parte das escolas no processo de apropriagdo do conhecimento, mesmo perante
os percalgos e dificuldades encontrados no percurso da escolarizacao publica, diante do reflexo
da divisdo de classes nesse sistema propulsor de desigualdade em que estamos inseridos.

Saviani (1991, p. 21) nos apresenta uma definicdo de Educagdo por meio da perspectiva
da Pedagogia Historico-Critica, que tem relagdo com a Psicologia Histérico-Cultural: “[...] o
trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”

Isso nos revela que o processo de ensino e aprendizagem tem predominio em relagdo ao
produto, portanto sempre deve haver uma intencionalidade pedagdgica no planejamento, pois
a acdo educativa envolve o processo de formacdo humana para além dos conteudos a serem
ensinados.

Sabemos que as atividades pedagdgicas se tornam complexas, diante do atual cendario
politico e social que a educagado vive e exigem mudancgas de estruturas, concepgoes € quebra de

paradigmas.

Além da postura pedagdgica dos professores, cabe também nos perguntarmos
pela qualidade dos conhecimentos, dos contetidos ministrados na escola. O
que observamos, em grande parte das aulas assistidas, das mais diferentes
matérias, ¢ o que € oferecido aos alunos € uma versdo empobrecida, diluida e
degrada do conhecimento. A falta de acesso dos alunos a um corpo de
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conhecimentos significativos, com coeréncia interna que possibilite um
dialogo com sua realidade, aliada a uma postura pedagogica estreita, pode ser
uma das causas centrais do fracasso da escola, principalmente daquelas
dirigidas as camadas populares. (DAYRELL, 2001, p. 157).

Ao buscar fundamentacao tedrica na Psicologia Historico-Cultural, temos o intuito de
construir possibilidades para uma nova sociedade mais justa, que considere a diversidade
sociocultural e que direcione para uma escola que crie oportunidades e condigdes de
aprendizagem concreta. Asbahr e Nascimento (2013, p. 425) alegam que “[em] um sentido
oposto ao que vemos nas teorias maturacionistas, ndo cabe a escola esperar que a crianga

amadurecga. Ao contrario, ¢ seu dever criar condi¢gdes para que a maturagao se efetive.”

Analisar a escola como espaco sociocultural significa compreendé-la na dtica
da cultura, sob um olhar mais denso, que leva em conta a dimensdo do
dinamismo, do fazer-se cotidiano, levando a efeito por homens mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos, adultos e adolescentes, enfim,
alunos e professores, seres humanos concretos, sujeitos sociais ¢ historicos,
presentes na historia, atores na historia. Falar da escola como espaco
sociocultural implica, assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama social que
a constitui, enquanto instituicdo. (DAYRELL, 2001, p. 136).

Acreditamos que a Educacdo pode transformar a realidade do sujeito. Pessoa (2018, p.
83) defende que o educador tem um papel de mediador entre os conhecimentos ja produzidos
pelos alunos, a partir das experiéncias vivenciadas por eles anteriormente, “extraclasse”, e a
“articulagdo com conceitos cientificos”. Esses conhecimentos possibilitam novos olhares sobre
a realidade e promovem possibilidade de transformacao da realidade do sujeito e de si mesmo.
A autora destaca que ¢ preciso que a atividade docente tenha sentido para o professor, para que
suas atividades permitam ao aluno relacionar seus motivos a atividade de estudo e ao contexto
em que vive.

Ainda sobre o pensamento de Pessoa (2018, p. 75), a autora afirma que, “neste caminho,
o professor precisa organizar sua atividade com acdes e operacgdes intencionalmente preparadas
para que atinjam as finalidades de ensino”. Porém, ressalta que, além de preparar
intencionalmente suas atividades e a¢des docentes, o professor precisa ter clareza dos motivos
que as conduzem e, consequentemente, refletem em suas acdes e operagdes desenvolvidas na
escola. Dessa maneira, as atividades realizadas dentro da sala de aula dependem das condi¢des
objetivas e subjetivas do professor.

Segundo Asbahr e Nascimento (2013, p. 424), a mediagdo pedagogica tem sido
assumida como categoria central do processo de ensino e aprendizagem em diferentes vertentes
tedricas, e ressaltam que muitas dessas linhas defendem o mediador como “facilitador da

aprendizagem”. As autoras defendem que nao se pode esperar que os sujeitos se desenvolvam
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por meio da cultura e que ndo basta apenas a organiza¢do do seu desenvolvimento. Mas ¢
necessaria uma organizacao que permita a apropriacao de uma imensiddo de possibilidades
mediadas, que considere a relacdo do homem com mundo, ou seja, as experiéncias cotidianas
devem ser usadas no planejamento docente como “estratégia pedagogica para a organizagao do
ensino.” (ASBAHR; NASCIMENTO, 2013, p. 424).

Podemos dizer que essas experiéncias podem ser um elo mediador entre o sujeito € os
conhecimentos cientificos, que deverao ser devidamente pensados e organizados pelo professor
para alcangar o desenvolvimento dos sujeitos. Vigotski (2000[1934]) ressalta que o ensino
escolar ndo deve se basear apenas no que a crianga sabe fazer sozinha, mas sim na possibilidade
daquilo que ela ainda nao fez, pois, como vimos, do ponto de vista da Psicologia Histérico-
Cultural, a crianca precisa aprender para entdo se desenvolver.

Desse modo, a crianga deve participar de um processo de ensino-aprendizagem que faca
sentido para ela, que lhe desperte o interesse por meio da atividade de estudo, que ajude o
estudante a desenvolver-se plenamente e ativamente como pessoa. Portanto, a crianga precisa

de alguém para auxilid-la nesse processo, de um mediador que colabore para seu aprendizado.

O professor, neste sentido, tem o papel primordial de organizar os
conhecimentos, realizar mediag¢des intencionalmente planejadas com o intuito
de apropriagao dos conhecimentos cientificos pelos alunos. Suas agdes devem
ter um sentido pessoal para ele, um motivo que guie sua atividade, para que
possa organizar a atividade de estudo de seus alunos de modo a promover a
construgdo de sentidos ao se apropriarem dos conhecimentos ali trabalhados.
(PESSOA, 2018, p. 90).

De acordo com Asbahr e Souza (2014, p. 173), ha um desdobramento diante de acdes
sem sentido como a copia, as “agdes de recusa”; as tarefas de copia nem sempre atingem os
objetivos, pois, para muitas criangas, trata-se de uma operagao automatica, entdo, sem resultado
no que se refere a aprendizagem. As autoras revelam que, em seu estudo, muitas vezes,

presenciavam os alunos se recusando, até de forma agressiva, a fazerem a tarefa.

Vemos atualmente o processo de ensino e aprendizagem focando na
apropriacdo e memorizacdo de conhecimentos muitas vezes de forma
enrijecida, sendo estes mensurados no ensino escolar por meio do que o aluno
ja aprendeu, ou seja, ja consolidou. Esta forma de organiza¢do ndo permite
aos alunos que os conhecimentos ja apropriados sejam a forca motriz para que
novos contetdos sejam incorporados ao repertdrio deles. Este processo torna-
se esvaziado de sentido: o aprendizado apenas um conjunto de elementos que
ndo conectam com a realidade dos alunos. (PESSOA, 2018, p. 91).

Asbahr e Souza (2014) apresentam ac¢des de transformagdo, que se referem as a¢des que
produzem mudangas nas criangas, com relacdo a consolidacdo da atividade de estudo, mesmo

que nao tenham sido planejadas. Ag¢des que pouco respondam a questdes do cotidiano das
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criangas e que pouco transformam os conteudos escolares em conhecimentos para vida.

As autoras trazem grandes possibilidades para atribuicao de sentido pessoal a atividade
de estudo, pois, muitas vezes, relaciona-se com algum interesse dos alunos ou sdo agdes
realizadas em grupo. Dessa maneira, reforcam o papel docente na organizagdo intencional de

tarefas que favoregam a produgao de novos motivos de aprendizagem.

Nessas agoes, mediadas pelas agdes do professor, pode constituir-se a unidade
entre motivo da atividade e os fins das agdes, o que, indica também, o
movimento de atribui¢do de sentido pessoal a atividade de estudo, na direg¢ao
de apropriagdo dos conhecimentos humanos especificos da atividade
pedagogica. Esboga-se a formacao de uma relagdo consciente com os objetos
do conhecimento e com a propria atividade de estudo. As agdes geradoras de
motivos de aprendizagem trazem a possibilidade de reconfiguracdo
motivacional em que a busca de conhecimento torna-se um fim. Nas agoes
coletivas, também ha possibilidade de constituicdo de sentidos pessoais
possiveis a atividade de estudo. (ASBAHR; SOUZA, 2014, p. 176).

Leontiev (2021[1975]) apresenta que o desenrolar das fases do desenvolvimento se
alterna, caracterizando-se pela passagem dos motivos em cada uma delas. Em estudos com
criancas de diferentes idades, na etapa do desenvolvimento do pré-escolar, o autor afirma que

as alteracdes sdo subordinadas a regras:

Uma delas € que a situagdo de motivagdes em vérias dire¢des faz surgir antes
a subordinagdo da acdo a necessidade da pessoa, depois as ligagdes objetivas
interobjetais. Outra regra verificada em experimentos parece um tanto
paradoxal: ocorre que, em condi¢des da atividade de motivagdo dupla, o
motivo-material capaz de cumprir a fungdo de subordinar-se a outro antes,
quando ele ¢ dado a crianca na forma apenas de representagcdo, mentalmente,
e somente depois, ao permanecer no campo da percepgao real. (LEONTIEV,
2021[1975], p. 226, italico do autor).

Asbahr e Souza (2014) referem-se a Leontiev ao abordarem o papel da educacdo na
formagao da consciéncia, a qual é entendida como formacao integral da personalidade. Além
disso, investigam como ocorre o processo de formagao da consciéncia por meio do material
didatico. “Ao examinar alguns experimentos ou situa¢des didaticas, chega a uma primeira:
conclusdo: A crianga s conscientiza o material (ou parte dele) para o qual a atengdo for
atraida.” (ASBAHR; SOUZA, 2014, p. 270). Ou seja, o professor deve organizar suas aulas de
maneira que assegure a compreensao dos estudantes por meio do contetido proposto. Para que
a crianga conscientize sao necessarios novos métodos de ensino, que superem as atividades
artificiais.

Leontiev (2021[1975]) destaca a importancia do conceito pessoal, sendo irrelevante
analisar o motivo da atividade para investigar qual o sentido pessoal dela. Asbahr (2014, p.

270), sobre a tese de Leontiev, complementam: “a ocorréncia da aprendizagem e
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conscientiza¢do de um determinado conhecimento dependem do sentido que esse conhecimento
tenha para o sujeito, pois os sentidos, diferentemente dos conhecimentos, dos hébitos e das

habilidades, ndo podem ser ensinados, s6 [podem] ser educados.”.

O conceito de sentido ¢ fundamental & educagado escolar, visto que amplia a
compreensdo dos processos de aprendizagem e introduz elementos
fundamentais para a compreensao dos estudantes ndo apenas como sujeito que
aprende, mas também como sujeito que pensa, age, sente e escolhe a partir dos
sentidos que atribui aos conhecimentos. (ASBAHR, 2014, p. 271).

Dessa maneira, a Educagdo Escolar deve garantir uma aprendizagem que faga sentido
para o aluno. Diante disso, a atividade de ensino deve se vincular a realidade do aluno e
extinguindo questdes escolares que fragmentam o ensino e produzem “rdtulos” ao estudante e
que levam a um olhar individualizante e preconceituoso ao processo de ensino-aprendizagem.
Evitando, desse modo, a producdo de queixas escolares, o adoecimento discente e ainda o
fracasso escolar.

Assim, pensamos, numa Educagdo emancipadora e democratica que compreenda e
promova um trabalho a partir do contexto socio, historico e cultural do estudante. Asbahr e
Nascimento (2013, p. 419) nos dizem que a “[...]teoria histérico-cultural ndo ¢ uma metodologia
nova ou um conjunto de técnicas para auxiliar a pratica pedagdgica, mas ¢, fundamentalmente,
uma forma de entender o homem naquilo que ele ¢ e naquilo que ele pode vir a ser”.

Com essas preposicdes, entende-se o processo educativo como passagem da
desigualdade a igualdade. Saviani (2018, p. 87) destaca que “sé é possivel considerar o processo
educativo em seu conjunto como democratico sob a condicdo de se distinguir a democracia
como possibilidade no ponto de partida e a democracia como realidade no ponto de chegada”.
Portanto, conforme observa Dayrell (2001, p. 140), essa visao trata-se de dar outro olhar para o
sujeito de “compreendé-lo na sua diferenca, enquanto individuo que possui uma historicidade,
com visdes de mundo, escalas de valores, sentimentos, emogoes, desejos, projetos, com logicas
de comportamentos e habitos que lhes sdo proprios.”

Desse modo, vimos a importancia da Psicologia Historico-Cultural para uma nova
configuragdo da Educagdo Escolar. Assim, o presente trabalho visa discutir e apresentar
caminhos para atribuicdo de sentido pessoal a atividade de literatura na alfabetizacdo de
criancas ingressantes no Ensino Fundamental. Por isso, a seguir, fazemos uma reflexdo sobre

as contribui¢des da perspectiva da Psicologia Historico-Cultural para a alfabetizagao.

4.1 Alfabetizacio pela Psicologia Historico-Cultural

Levando em consideragdo a proposta desta pesquisa, ¢ de extrema importancia trazer
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discussdes sobre o trabalho da alfabetizacdo na perspectiva historico-cultural, a fim de propor
principios norteadores para o ensino de literatura junto a criancas ingressantes do Ensino
Fundamental. Assim, nesta secdo, refletimos sobre o processo de alfabetizagcdo, de modo a
compreender como o meio e as vivéncias influenciam no desenvolvimento da linguagem

escrita, de modo que faga sentido para a crianca.

No Brasil a alfabetizag@o, no decorrer do século XX, sofre seqiiclas advindas
das praticas tradicional ¢ mecanica de ensino, a partir da codificacdo e
decodificacdo por meio de atividades de silabagdo, destituidas do sentido [...]
A alfabetizagdo perpassa por varias concepgdes € praticas de ensino, entre eles
o emprego de cartilhas, atividades de copia, repeticdo, leitura silenciosa e oral,
ditado e constru¢ao de frases curtas com sugestdo da palavra pertencente a
determinada familia silabica. (MARCAL; ANDRE, 2022, p. 85).

Como vimos anteriormente, a Educag¢do Escolar tem o papel de organizar e ensinar o
conhecimento elaborado historicamente pelo homem. Dessa maneira, a escolarizagdo acontece
por meio do processo de ensino e aprendizagem na relagdo professor-aluno e sabemos que a
infancia ¢ um momento importante, no qual a crianga descobre a si mesmo ¢ o mundo em que
estd inserido. Por isso, reafirmamos a importancia do processo de alfabetizagdo na ampliacao
do conhecimento de mundo da crianca, a partir do conceito de atividade desenvolvido pela
Psicologia Histérico-Cultural.

Isso porque, temos o intuito de entender e refletir sobre o processo de aquisi¢do da
linguagem escrita, a fim de propor possibilidades de trabalho na alfabetizagdo inicial que
oportunize o contato com textos literarios diversos, de forma que ative a imaginagdo ¢ a
criatividade das criangas, e que elas sintam vontade de decodificarem as letras e fazerem o uso
destas socialmente.

Como apresentado na introdugdo desta dissertagdo, os resultados das avaliagdes
nacionais e internacionais revelam que a escola brasileira apresenta questdes importantes no
que se refere ao processo de apropriacdo da escrita. Além disso, confirmam os retrocessos a
partir de conjunto de agdes sustentado pela Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA),
promulgada em 2019, por meio do Decreto n. 9765. Destacamos o Programa “Conta pra mim”,
cuja Portaria n. 421, de 23 de abril de 2020, propde “orientar, estimular e promover praticas de
literacia familiar em todo o territorio nacional” (BRASIL, 2020).

O programa tem como conceito central Literacia Familiar, definido na PNA (2019),
como um conjunto de praticas e de experiéncias relacionadas com a leitura e a escrita, as quais
deverdo ser vivenciadas pelas criancas, por meio dos pais ou cuidadores.

Silva, Signorelli e Souza (2023, p. 52) observam que a PNA (2019) desconsidera as

politicas implementadas em governos anteriores, € pesquisas € estudos na area da alfabetizacao
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no Brasil, impde “uma posi¢do politica e autoritdria com o intuito de anular as discussdes
antropologicas, sociologicas e discursivas”, pois impde-se uma perspectiva sobre alfabetizacao
orientada pela proposta do ensino da leitura e da escrita nas escolas brasileiras, por meio de um
unico método: o fonico. As autoras destacam a ciladas de impor uma acao pedagdgica a partir
de um tunico referencial tedrico, no sentido de reduzir o ensino nas escolas publicas, a partir de
uma perspectiva “a-historica” (SILVA; SIGNORELLI; SOUZA, 2023, p. 57).

A partir da analise textual da Portaria n. 421 e do Guia da Literacia Familiar, materiais
disponiveis na plataforma do Programa “Conta pra Mim”, Silva, Signorelli ¢ Souza (2023)
sugerem que ¢ possivel refletir que a alfabetizag@o, no Brasil, vem sofrendo muitos retrocessos.
A forma como o trabalho com literatura infantil ¢ apresentado nesse programa refor¢a a
afirmacdo de Galvao (2021, p. 14) de que vivemos, na atualidade, “um periodo de
obscurantismo, impulsionado pela desinformacdo, pela aceitacdo cega da aparéncia dos
fendomenos e pela negagdo da realidade em suas multiplas determinagdes”.

Muitos estudos afirmam esses retrocessos no campo da alfabetizagdo, acentuados pelo
contexto pandémico, vivido a partir de margo de 2020. Sabemos que, em razdo da Pandemia da
COVID-19, “Ivo, voltou a ver a uva” (MAGALHAES; MELLO; CARBONIERI, 2022). A
crianca foi submetida ao ensino da lingua restrito apenas a codificacdo e a decodificagdo,
limitaram-se as possibilidades de apropriacao da linguagem escrita, pois as politicas nacionais
vao na contramao dos avangos cientificos, constituidos historicamente na formagao de leitores
e autores de textos. Desse modo, reduzindo possibilidades humanizadoras de desenvolvimento
humano. Sdo constituidos novos discursos para antigos métodos.

Diante desses pressupostos, discutiremos os riscos de apropriacdo da escrita, em que
esta acontece de forma alienada, quando o sentido atribuido pela crianga a linguagem escrita é

apropriado longe de sua fungdo social.

[...] a propria escrita € apresentada como uma técnica, que serve e funciona
num sistema de reproducdo cultural e produgdo de massa. Os efeitos desse
ensino sdo tragicamente evidentes, ndo apenas nos indices de evasdo e
repeténcia, mas nos resultados de uma alfabetizagdo sem sentido que produz
uma atividade sem consciéncia: desvinculadas da praxis e desprovida de
sentido, a escrita se transforma num instrumento de selecdo, dominagdo e
alienacdo. (SMOLKA, 1988, p. 37).

De acordo com Marcal e André (2022, p. 84), “[ao] pensar no processo de ensino
aprendizagem, se faz necessaria a compreensao sobre sujeito da linguagem”. Aqui, temos o
objetivo de entender a origem entre pensamento e linguagem, no intuito de perceber a influéncia
do meio que a crianga esta inserida para o desenvolvimento da escrita e da leitura.

Kanashiro, Franco e Silva (2014, p. 3) afirmam que “[a] linguagem ¢ um dos
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instrumentos criados pelo homem para favorecer a relagdo social e transforma-se.”. Vigotski
dizia que o desenvolvimento da linguagem acontece “numa passagem que vai da atribui¢ao
externa de nomes a objetos, em dire¢do a linguagem silenciosa, que ocorre quando a crianga
fala de si para si, assimilando o sentido da palavra e esbogando o proprio pensamento.”
(MARCAL; ANDRE, 2022, p. 84).

Assim, escrita representa, em outras palavras, a fala, que, por sua vez, representa a
realidade. Podemos dizer que a crianga, ao assimilar a linguagem escrita, sera capaz de registrar
suas ideias e ndo somente grafar palavras com apenas uma habilidade motora. Dessa forma,
observamos que o dominio do sistema de signo fornece novas habilidades de pensamento, na
medida em que aumenta a capacidade de memoria e registro de informagdes.

Enfim, promove modos diferentes e ainda mais abstratos das pessoas se relacionarem
com outras e com o conhecimento. “As criangas também ndo inventam os signos, mas recebem
por meio dos individuos em seu entorno, somente posteriormente descobrindo que os signos
possuem fungdes e adquirindo a consciéncia do objeto.” (MARCAL; ANDRE, 2022, p. 86).

Ao ingressar na escola, a crianca ja possui uma “pré-histéria” da linguagem escrita.

Sobre isso, Luria (1988) alerta que:

[...] mesmo que antes de atingir a idade escolar, durante, por assim dizer, esta
“pré- historia” individual, a crianga ja tinha desenvolvido por si mesma, um
certo nimero de técnicas primitivas, semelhantes aquilo que chamamos de
escrita e capazes de, at¢ mesmo, desempenhar fungdes semelhantes, mas que
sdo perdidas assim que a escola proporciona a crianga um sistema de signos
padronizado e econdmico, culturalmente elaborado. (LURIA, 1988, p. 144,
aspas do autor).

As palavras do autor evidenciam o que vem acontecendo hoje nas escolas, os educadores
nao consideraram a “pré-histéria” da linguagem escrita, pois, em geral, as escolas nao
consideram o que a crianga ja traz com ela, desfavorecendo, muitas vezes, o aprendizado e
desfazendo o real sentido de se aprender a linguagem escrita.

Vigotski (2000, p. 119) afirma que “ensinamos a crianga a tragar letras e ensinamos a
formar palavras com elas, mas nao ensinamos a linguagem escrita”. A psicologia e a educagao
vém tratando a escrita como uma capacidade motora complicada, ensina-se uma forma
mecanica de ler o que estd escrito. Sabemos que a escrita tem um papel fundamental no
desenvolvimento cultural da crianga, pois dominar um sistema simbdlico tdo dificil como esse
permite a criagdo de outros meios fundamentais para outras formas ordenadas de pensamento.

A linguagem escrita, a qual Vigotski (2000) se refere, ¢ um sistema de simbolos e signos,
denominado pelo autor como simbolismo de segunda ordem, isto porque, para chegar nele, a

crianga passa antes pelos simbolismos de primeira ordem que sdo o gesto, o brinquedo, o
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desenho ¢ a fala. Podemos dizer que cada um deste tem um papel fundamental no processo de
aquisi¢ao da linguagem.

Parafraseando as ideias de Vigotski (2000), a respeito dos gestos, ele diz que este ¢ signo
visual inicial que contém a futura escrita da crianga. Os gestos sdao a escrita no ar € 0s signos
escritos sdo, frequentemente, simples gestos que foram fixados. O autor menciona também que
existem momentos em que os gestos estdo ligados a origem dos signos escritos. Um deles € o
rabisco das criangas. Elas usam a dramatizacdo, demonstrando por gestos o que deveriam
mostrar por desenho, os tragos constituem somente um suplemento dessa representacao gestual.
Ao desenhar conceitos complexos ou abstratos, as criangas comportam-se da mesma maneira.
Elas ndo desenham, elas indicam, e o lapis apenas auxilia a representacdo do gesto indicativo.

J& a respeito do desenho, Vigotski (2000, p. 127) ressalta que “[...] o desenho ¢ uma
linguagem grafica que surge tendo por base a linguagem verbal”. Assim sendo, o desenho ¢
uma forma restrita da linguagem escrita; podemos afirmar que o desenvolvimento do desenho
infantil compreende a parte do desenvolvimento da linguagem escrita. E relevante dizer que,
no desenvolvimento do desenho infantil, portanto, no desenvolvimento da linguagem escrita,
ha um momento critico, quando a crianga percebe que seu simples rabisco no papel pode
representar algo. E essa representagdo, como foi dito anteriormente, relaciona-se com a
linguagem verbal que exerce forte influéncia sobre o desenho e, consequentemente, sobre o
desenvolvimento da linguagem escrita. Portanto, o desenho mais tarde pode vir a se tornar
linguagem escrita.

Vigotskii, Luria e Leontiev (1988) ressaltam que escrita deve ser relevante a vida. Desse
modo, para que a escrita faca sentido para o aluno, ela deve ser ensinada pela sua fungio social,
ou seja, pela fungdo que foi criada. Isso pois o estudante somente se apropria da escrita quando
¢ capaz de reproduzir a funcgdo para qual esse instrumento foi criado na interagdo de pessoas,
quando ele escreve para expressar seus desejos, seus sentimentos e suas opinides.

Nas palavras de Mello (2005):

[...] as novas geragdes se apropriam dos instrumentos culturais criados pelos
homens ao longo da histdria - como, por exemplo, a linguagem escrita - a
medida que realizam com esses instrumentos as atividades para as quais esses
foram criados. No caso da escrita, € necessario utiliza-la considerando o fim
social para o qual foi criada- para escrever ao registrar vivéncias, expressar
sentimentos e emogdes, comunicar-se. (MELLO, 2005, p. 29).

Como evidenciado neste trabalho, existem retrocessos nos avangos historicos, politicos
e culturais em torno do ensino da linguagem escrita. E inaceitavel, em pleno século XXI, que a

educagdo retroceda. Criangas sdo submetidas a antigos métodos de alfabetizagdo a partir de



61

novos discursos. Inconcebiel, e grave, esse retorno de forma técnica e sem sentido, praticas
mecanicas de ensino, que tornam os alunos copistas que ndo leem e muito menos interpretam.

E preciso que o alfabetizador crie oportunidades para que a crianga, durante o processo
de assimilagdo lingua escrita, entenda o real sentido e significado da linguagem. Analisamos
que o sentido da escrita acontece de acordo com a maneira que as criangas percebem e a
vivenciam em seu cotidiano, nas situagdes que entram em contato com a escrita; e esse sentido
ird orientar a sua relagdo com a escrita € o conjunto de tarefas escolares que envolvem a

linguagem escrita. Segundo Mello (2010):

Desse ponto de vista, somos levados a pensar que, se até esse momento, a
crianga tiver vivenciado situagcdes em que a escrita ¢ utilizada em sua func¢éo
social para escrever historias, bilhetes ou registrar experi€ncias vividas, ela
aprendera a pensar a escrita em sua fungo social, como instrumento cultural
para escrever historias, bilhetes, registros dos fatos vividos, enfim, como um
instrumento de expressdo. Muito possivelmente, tera uma relacdo interessada
e curiosa em relacdo ao texto escrito e iniciativa em relagdo ao texto por ser
escrito. Por outro lado, se as experiéncias vividas com a escrita tiverem
ensinado a crianca a pensar que escrita ¢ algo que se faz para atender uma
instrugdo da professora ou do professor, suas relagdes futuras com a escrita
serdo condicionadas por esse sentido que € estranho a escrita em sua fungéo
social, ao significado desse instrumento cultural chave no processo de
aprender na escola. (MELLO, 2010, p. 332).

Leontiev (2021[1975], p. 222-223, aspas do autor) acrescenta que “[o] motivo real s6
pode ser elucidado objetivamente, ‘de fora’, por meio do estudo, por exemplo, do ‘brincar de
escolinha’ da crianga, uma vez na brincadeira de faz de conta se revela facilmente o sentido
pessoal das a¢des de brincadeira e, de modo corresponde, o motivo delas.”

Diante disso, o professor deve proporcionar aos alunos experiéncias que tenham sentido
e significado perante o processo de aquisi¢do da linguagem escrita, agdes que poderdo refletir
no processo de desenvolvimento e emancipacdo da crianga. “Por isto, a habilidade de
generalizacdo das palavras ¢ imprescindivel para compreensdo da situagdo vivenciada no
cotidiano, o que se desenvolve por meio de atividades significativas envolvendo leitura e

escrita.” (MARCAL; ANDRE, 2022, p. 89).

O significado da palavra estabelece o entendimento de sua generalizagdo para
designar conceitos e categorias, como a palavra doce, que pode ser empregada
para se referira bala, pirulito, jujuba, pagoca e bombom. No entanto, a crianga
primeiro pensa por imagens, o que ¢ denominado de pensamento “eidético”.
(MARCAL; ANDRE, 2022, p. 86, aspas dos autores).

De acordo com Smolka (2012, p. 95), “a alfabetizagdo implica, desde a sua gé€nese, a
constituicdo do sentido”. Dessa maneira, implica, mais profundamente, uma forma de interagao

com o outro pelo trabalho da escritura - para quem eu escrevo, 0 que eu escrevo € por qué?
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Portanto, ndo se trata de uma proposta que se baseia na escrita de silabas, apresentadas fora da
palavra ou do texto, de forma que ndo faca sentido.

Nessa perspectiva, Leontiev (2021[1975]) fala sobre situagdes que sao vivenciadas pela
crianca, em que o conhecimento se torna importante em sua vida, € ndo apenas quando ¢ uma
condi¢do externa imposta por alguém. O autor ressalta a necessidade de o estudo ter para a

crian¢a um sentido vital, de forma que ndo seja apenas um requisito a se cumprir.

Nesse sentido, muda o carater do trabalho do professor e da professora. Em
lugar de impor as criangas atividades de escrita em situagdes que para elas nao
fazem sentido, professor e professora se tornam criadores de situagdes que
produzam novas necessidades nas criangas, como, por exemplo, a necessidade
de escrever. As contribui¢cdes da teoria historico-cultural permitem ver o
sujeito psicoldgico como um sujeito inteiro ¢ ndo mais fragmentado: isto
implica que ndo basta o exercicio motor para a aprendizagem de um
instrumento tdo complexo como a escrita. O ser humano ¢ movido pela
necessidade. Essa necessidade cria motivos (desejos € interesses) que movem
a acdo humana. Ao mesmo tempo, a atividade humana € sempre uma atividade
dirigida a um fim. (MELLO, 2010, p. 341).

Isso pois sdo as necessidades e possibilidades da crianga que determinam o momento de
ensinar a ler e a escrever. Dessa forma, de acordo com a Psicologia Historico-Cultural, o ensino
nao pode ser pré-definido pelo tempo escolar e se nao reduz ao aprendizado de uma técnica ou

habilidade, pois implica no desenvolvimento cultural da crianga e de sua consciéncia.

Até o inicio da aprendizagem escolar, a necessidade de escrita ¢ totalmente
imatura no aluno escolar. Pode-se até afirmar, com base em dados da
investigacdo, que esse aluno, ao se iniciar na escrita, além de ndo sentir
necessidade dessa nova fungdo de linguagem, ainda tem uma nog¢do
extremamente vaga da utilidade que essa fungdo pode ter para ele.
(VIGOTSKT, 2000[1934], p. 314-315).

Entdo, devemos compreender a importancia de os alunos sentirem a necessidade de ler
e escrever. Precisamos organizar o ensino a partir da ideia vigotskiana, de que linguagem escrita
seja algo que a crianca necessite. Essa necessidade deve surgir diante das relagdes que as
criancas estabelecem em seu meio. Smolka (1989, p. 95) denuncia que “a escola ensina palavras
1soladas e frases sem sentido e nao trabalha com as criangas, no ano escolar da alfabetizagao, o
fluir do significado, a estruturacdo deliberada do discurso interior pela escritura”.

Nesse sentido, Mello (2010) nos alerta que, na Psicologia Historico-Cultural, as relagdes
que a crianga estabelece com a cultura sdo sempre mediadas pela sociedade. Sendo assim, sdo
condicionadas pelo mediador e por sua relacdo com a cultura, afirmando o papel essencial do

mediador.

Segundo Leontiev, o desenvolvimento do psiquismo, ao longo da historia da
humanidade, articulou-se a problematica vital da satisfacdo de necessidades,
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fazendo com que se estabelecesse o relacionamento com a natureza por meio
da atividade do trabalho, de forma coletiva, em certas condi¢des histéricas. O
ser humano, para satisfazer suas necessidades, modifica, a0 mesmo tempo, o
proprio meio e a si. As modificagdes foram propiciadas devido a construgdo
de instrumentos e maneiras diversas de usa-los. A atividade do trabalho
possibilitou a elaboracao da linguagem para estabelecer a comunicagdo. As
atividades sempre sdo exercidas estimuladas por motivos, coletivos. O sentido
das atividades ¢ atribuido pelos motivos, engendrando significados
particulares e coletivos. (MARCAL; ANDRE, 2022, p. 89).

Com base na teoria de Leontiev (2021[1975]), entendemos que os motivos sao formados
na vida real do sujeito e que a unidade motivacional da personalidade estd de acordo com a
vida. Por isso, o autor ressalta que os motivos ndo podem se desenvolver seguindo linhas
isoladas. Assim, nas tarefas de educar, necessita-se que os motivos de estudo estejam
interligados com o desenvolvimento da vida. Somente com essa condicdo os objetivos

apontados serdo concretos ¢ fundamentalmente reais.

A afirmagdo segundo a qual a motivagdo antecede a atividade é correta ndo s
em relacdo ao plano ontogenético, mas também a cada conversagdo, a cada
frase. Cada frase, cada conversa ¢ antecedida do surgimento do motivo da fala:
porque eu falo, de que fonte de motivagdes e necessidades afetivas alimenta-
se essa atividade. [...] Na linguagem escrita n6s somos forcados a criar a
situacdo, ou melhor a representa-la no pensamento. (VIGOTSKI, 2000[1934],
p. 315).

De acordo com Vigotski (2000[1934]), a fala auxilia a crianca a organizar o pensamento
apropriado socialmente. Dessa forma, o meio social auxilia a crianga a atribuir sentido e
objetivar por meio da escrita o seu pensamento. Entdo, “no caso da atividade escolar, é preciso
que se considere o objeto que responde a necessidade da crianca e que, transformado em seu
motivo, move o fazer da crianga para o objetivo projetado para essa atividade”. (MELLO, 2010,
p. 341).

A partir dessa preposi¢do, podemos dizer que os docentes deverdo ter uma atitude
intencional, com o objetivo de criar possibilidades por meio de atividades que oferecam sentido
a escrita nos primeiros anos do Ensino Fundamental, uma vez que Leontiev (2021[1975]) nos
faz refletir que o sentido que a crianga atribui a escrita ou aos motivos de estudo se constituem

por meio dela e poderdo ser modificados por meio das vivéncias.

Nesse caso, quando realiza uma tarefa movida pelo desejo de chegar ao seu
resultado, a crianga realiza uma atividade plena de sentido, que a envolve
afetiva e cognitivamente. Quando escreve ou participa da escrita de uma carta
em que se solicita algo considerado necessario para o grupo, ou quando
registra um fato que chama sua ateng@o e que devera ser afixado no jornal da
classe que todos os colegas vdo ler, a crianga se envolve profundamente.
Corpo e mente! Inteiramente voltada para essa atividade. Isso ¢ diferente de
quando a crianca faz cdpia de um texto que ndo lhe diz respeito, que nao
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registra seu desejo de expressdo, ndo responde a nenhuma necessidade, nao
tem um fim verdadeiro. Nesse caso, ela copia de forma mecanica, motivada
por necessidades estranhas ao que realiza. (MELLO, 2010, p. 341).

Nessa perspectiva, destacamos a importancia de o professor reestruturar as atividades
de alfabetizacdo, a fim de que elas tenham sentido para o estudante. Portanto, o ensino da
linguagem escrita deve ser apresentado como instrumento pratico para as atividades sociais.
Nesse contexto, deve propor a leitura e escrita de bilhetes, receitas culinarias, cartas, blog, textos
informativos e explicativos, dentre outros que despertem o interesse € a crianga sinta a
necessidade da escrita, percebendo o seu uso social.

Mello (2010, p. 342) apresenta a importancia de a alfabetizacao aproveitar da atividade
ladica no trabalho significativo com a escrita, por exemplo: “o registro individual ou
coletivamente do que se faz, as regras das brincadeiras, as listas das brincadeiras realizadas e
das que se planeja realizar, as listas de brincadeiras e jogos pesquisados com pais e avos, a
memoria das brincadeiras apreendidas na escola.”

De acordo com Valiengo (2008):

Na idade escolar, se novas necessidades sdo criadas, a atividade de estudo
passa a ser a principal, mas outras atividades serdo relevantes para o
desenvolvimento cultural na infincia: o desenho, a pintura, a modelagem, o
recorte € a colagem, a danga, a dramatizagdo, os jogos de faz-de-conta e de
movimento, jogos de regras. (VALIENGO, 2008, p. 149).

Dessa maneira, elucidamos que o ludico e o aprender ndo sdo atividades que se opdem,
elas se convergem. Os professores dos anos iniciais do Fundamental devem levar tal fato em
considera¢do, observando que o aprendizado pode se beneficiar das brincadeiras, jogos infantis,
desenhos e outros tantas possibilidades. Tais recursos despertam o interesse das criangas e
instigam seu envolvimento com o que fazem, tornando-as sujeitos de suas aprendizagens. E,
nesse processo, as capacidades humanas essenciais a constituicdo da inteligéncia e
personalidade se formam.

Nesse sentido, destacamos a importancia da alfabetizagcdo, ao considerar a transicao da
crianca da Educacdo Infantil para o Ensino fundamental, pois a brincadeira prepara a crianca
nesse caminho de transi¢cdo em dire¢do ao um mais novo e elevado nivel de desenvolvimento,

nesse caso, a atividade de estudo.

Chamamos de atividade principal aquela em conex@o com a qual ocorrem as
mais importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianga e dentro
da qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da
transicdo da crianca pra um mais novo ¢ mais elevado nivel de
desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988, p. 122).
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Vigotski (1998, p. 134) observam que a brincadeira “cria uma zona de desenvolvimento
proximal da crianga. No brinquedo, a crianga sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo, ¢ como se ela fosse
maior que na realidade.” Assim, podemos dizer que a brincadeira cria uma zona de
desenvolvimento proximal, quando proporciona situagdes que ndo fazem parte da sua realidade,
ultrapassando, dessa forma, seu nivel de desenvolvimento real.

Reafirmamos aqui, novamente, que o professor tem a funcao especifica de criar elos
mediadores entre as criangas € o que sera apreendido por elas, ao planejar atividades necessarias
e que sdo propulsoras de aprendizagem. Desse modo, destacamos a importancia desse professor
mediador no processo de aquisicdo da escrita, provocando nas criangas a necessidade de
expressao por meio da fala, desenvolvendo nelas os varios tipos de linguagens para que possam

se apropriar da escrita, a mais complexa de todas elas.

Do ponto de vista historico-cultural, a aptiddo ou a falta de aptiddo para a
escrita ndo existem a priori. Essa ndo € uma questao de heranca biologica, mas
sim do lugar que a escrita tem na vida da crianca e de como esse instrumento
cultural ¢ apresentado as novas geragdes, uma vez que, a necessidade ¢ as
capacidades necessarias a aquisi¢do da escrita sdo formadas nas criancas por
suas condigdes materiais de vida e educagdo. (MELLO, 2010, p. 333).

A partir dessas ideias da autora, podemos dizer que sdo as necessidades ¢ as
possibilidades da crianca que determinam o ensinar a ler e a escrever. De tal modo, o ensino
ndo pode ser pré-definido pelo tempo escolar, reafirmamos que este ndo se reduz ao aprendizado
de uma técnica ou habilidade, pois implica o desenvolvimento cultural da crianca e de sua
consciéncia.

Portanto, o aprender a escrever ndo envolve produzir materialmente as palavras, implica,
sobretudo, projetar e compreender mensagens que sdo veiculadas pela escrita em consonancia
com significados e sentidos que se projetam desde a escrita, mas que ndo se reduzem a ela.
Dessa forma, ao trabalhar a linguagem escrita pela funcdo social, por exemplo, as questdes
ortograficas sdo abordadas como parte da tarefa de escrever algo a alguém, importantes, mas
ndo como aspecto principal do ensino. Entdo, destacamos que, “[no] desenvolvimento das
criangas, € evidente a transi¢do de uma forma para outra através do jogo, que ¢ a imaginagao
em agdo. A crianga precisa de tempo e de espago para trabalhar a constru¢ao do real pelo
exercicio da fantasia.” (DIAS, 2017, p. 66).

Na sequéncia, refletimos sobre a mudanga nos niveis de ensino da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental, analisando como essa transicdo de niveis afeta a organizacao do

trabalho do professor, no intuito de incidir sobre a atividade principal em cada nivel. Nessa
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perspectiva, as discussdes apresentadas a seguir dirigem-se a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental como instancias de confirma¢ao de uma cultura infantil, dentro e fora da escola,
concebendo as criangas como sujeitos sociais. Destacamos papel da Educagao Infantil e de que
maneira este trabalho pode contribuir para o processo de aprendizagem da linguagem escrita

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo que tenha sentido real para o estudante.

4.2 Educacio Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental: discutindo relacdes para
aprendizagem da linguagem escrita

Para chegar a escrita ndo € preciso ajudar Ivo a ver
a uva, afinal Ivo e todas as outras criangas podem
ver coisas muito mais surpreendentes nesse
caminho. (MAGALHAES; MELLO;
CARBONIERI, 2022, p. 17).

O Ensino Fundamental deve se apoiar na Educacao Infantil enquanto nivel de ensino
que configura a construcao de alicerces para apropriacdo da linguagem escrita e contribui para
a formagdo simbdlica da consciéncia. A Lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, legitima a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, ao transformar o ultimo ano da Educacgao
Infantil no primeiro ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2006). Essa lei traz os processos
educativos que precisam ser adequados a faixa etdria das criangas ingressantes no Ensino
Fundamental, para que a transi¢cdo da Educacao Infantil para Ensino Fundamental acontega sem
rupturas.

A lei propde que a entrada no Ensino Fundamental ndo pode representar para as criangas
uma ruptura com o processo vivido anteriormente na Educagdo Infantil, mas sim dar
continuidade as experiéncias anteriores para que elas possam superar os desafios dos processos
de aprendizagem. No ingresso no Ensino Fundamental, as criangas devem ser atendidas nas
suas necessidades de aprender e de brincar, semelhante a Educagdo Infantil, para que se tornem
capazes de vivenciar com qualidade as exigéncias desse periodo da escolarizagao.

Desde a promulgagdo dessa lei, com a antecipagdo das criancas de seis anos, muitas
pesquisas e estudos, como o de Kramer (2006), tém ressaltado a necessidade de estabelecer um
dialogo entre a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Propde-se que a passagem entre esses

dois niveis de ensino aconteca de forma tranquila, sem intercorréncias e traumas desnecessarios.

[...] do meu ponto de vista, Educagdo Infantil e Ensino Fundamental sdo
indissociaveis: ambas envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores;
cuidados e atengao; seriedade e riso. O cuidado, a atencdo, o acolhimento estdao
presentes na Educagdo Infantil; a alegria ¢ a brincadeira também. E, nas
praticas realizadas, as criangas aprendem. Elas gostam de aprender. Na
Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental, o objetivo ¢ atuar com liberdade
para assegurar a apropriagdo ¢ a constru¢do do conhecimento por todos.
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(KRAMER, 2006, p. 810).

As palavras de Kramer (2006) deixam evidente que, tanto na Educacao Infantil quanto
no Ensino Fundamental, deve-se levar em consideragdo o aprender e o brincar, sendo que estes
sdo de suma importancia para a construgdo de sujeitos autdbnomos e livres, que fazem parte de
uma determinada historia ¢ cultura. Entdo, a insercdo das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental demanda uma aproximagao entre a Educagao Infantil e o Ensino Fundamental.
Nessa perspectiva, as reflexdes se dirigem a essa transicao de niveis como instancia de formagao
de uma cultura infantil, concebendo as criancas como sujeitos sociais e propiciando,
intencionalmente, o brincar como atividade essencial nessas duas etapas do processo de
escolarizacao.

Dessa maneira, o faz-de-conta se torna atividade considerada vital na Educagao Infantil,
uma vez que configura a formacdo de alicerces para aquisi¢ao da leitura e da escrita, por
exemplo, a formacao simbolica da consciéncia. E o Ensino Fundamental deve apoiar-se na
Educagao Infantil como base que sustenta o sucesso das criangas no processo de escolarizagao.
Mello (2005, p. 24) aponta que “a questdo ¢ contaminar o Ensino Fundamental com atividades
que julgamos tipicas da Educagdo Infantil, embora, muitas vezes, nos dias de hoje, nem na
Educacdo Infantil reservamos tempo pra elas”, pois, hoje, ha um aceleramento para que a
crianca se alfabetize e isso tem corrompido a Educagdo Infantil com pressupostos do Ensino
Fundamental, com o equivoco de expor as criangas a tradicionais métodos de alfabetizacao,
desde cedo.

Pode-se dizer que o conceito de infancia estd se transformando no contexto social em
que estamos inseridos. As criangas estdo sendo obrigadas a deixarem de lado as brincadeiras,
os fazeres ludicos para se inserirem no mundo da leitura e da escrita. As instituigdes escolares
estdo cada vez mais envolvidas e sendo expostas aos moldes da sociedade, os quais introduzem
as criangas em um contexto de ensino sistematico da leitura e da escrita, tornando, muitas vezes,
esses momentos em traumaticos. Desse modo, a sociedade tem um importante papel no conceito
de infancia e uma grande responsabilidade pelo desenvolvimento cultural da crianga.

Nas palavras de Valiengo (2008),

Do ponto de vista politico-pedagdgico, a sociedade brasileira de maneira
geral, vivencia a denominada “redugdo da infancia”: a crianga, cada vez mais
cedo, deixa de ser crianca — ao colocar de lado as brincadeiras, o
relacionamento com seus pares em fazeres ludicos e interpretativos da
realidade e, nesse processo, a formagao de sua inteligéncia e sua personalidade
— para entdo se tornar aluna e executar tarefas direcionadas ao ensino
sistematico da leitura e da escrita, mas ndo com seus usos ativos ¢ motivadores
de aprendizagem e, conseqiientemente, de um amplo ¢ harmonico
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desenvolvimento cultural na infancia. (VALIENGO, 2008, p. 9, aspas da
autora).

A partir dessas palavras, parece evidente que a crianga necessita aprender para, entao,
desenvolver-se. Assim, ela devera participar de um processo de aprendizagem que lhe constitua
motivos, a partir de atividades ludicas que a ajudem a desenvolver-se plenamente, tornando-se
capaz de transpor os possiveis obstaculos encontrados no processo de aprendizagem da leitura
e da escrita. Por isso, a crianca necessita de alguém para auxilid-la nesse processo, de um
mediador pedagogico que colabore para o seu desenvolvimento.

Sobre essa questao, Leontiev (1988, p. 59) escreve: “a infancia pré-escolar € o periodo
da vida em que o mundo da realidade humana que cerca a crianga abre-se cada vez mais para
ela”. Nessa perspectiva, na Educacdo Infantil, deve-se oferecer a crianga um contexto que
promova as interagcdes sociais entre as criancas e professores(as) € que seja um ambiente
enriquecedor da imaginagdo infantil, em que a crianga tenha a oportunidade de atuar de forma
autonoma e ativa. O(a) educador(a) tem papel fundamental no preparo do espago de
escolarizagdo, na sele¢do e defini¢do dos objetivos a serem alcangados, por meio da brincadeira
infantil; precisa ter consciéncia de que a crianca ndo inicia sua aprendizagem somente ao
ingressar na escola, ja traz com ela uma gama de conhecimentos e habilidades adquiridas desde
seus primeiros anos de vida em seu ambiente sociocultural.

Desde a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, consideramos a Educacdo Infantil
como primeira etapa da Educacdo Béasica. Porém, ela ndo pode ser vista como aquela que
antecipa ou pré-anuncia os equivocos escolares de forma geral (FERREIRA, 2012). A autora
traz que “os primeiros anos devem ser aqueles que permitam que as criangas imprimam nessa
sociedade escrituristica a instabilidade da demarcacdo, a estrangeiridade sem fronteira, a

fabricagdo propria desse universo da pequena infancia.” (FERREIRA, 2012, p. 15).

[...] reconhecimento da crianca enquanto sujeito social e histdrico, detentora
de direitos sociais, faz da educagdo infantil uma exigéncia social, ocupando
no cenario da educacdo brasileira um espago significativo e relevante. Além
disso, ¢ imperativa a compreensdo de que o periodo destinado a Educagio
Infantil ¢ de suma importincia no desenvolvimento psiquico infantil.
(CARBONIERI; EIDT; MAGALHAES, 2020, p. 2).

Assim, destacamos a relevancia de compreender, neste trabalho, essa mudanca de nivel
da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental e como ela afeta a organizagao do trabalho do
professor. Ao considerar o quadro teérico desta dissertacdo, devemos resgatar aqui principios
fundamentais da Psicologia Historico-Cultural, retomando os estudos feitos sobre a

periodizagdao do desenvolvimento com atividades principais a cada periodo da vida.
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Nesse contexto, relembrando Leontiev (1988, 2021[1975]) nas considerag¢des realizadas
na secdo dois deste trabalho, que afirma que ¢ na atividade principal que ocorrem as mais
significativas mudangas no desenvolvimento psiquico do sujeito. Sendo a qual se desenvolvem
0s processos psiquicos, que preparam o caminho da transi¢do da crianga em dire¢ao a um novo
e mais elevado nivel de desenvolvimento, a ser apropriado por meio de outras atividades
especificamente humanas.

Carbonieri, Eidt e Magalhaes (2020) tratam a transicdo da Educagdo Infantil para o
Ensino Fundamental como a gestacao da atividade de estudo, buscando compreender o papel
da brincadeira de papéis sociais ¢ das atividades produtivas na formagdo de capacidades
psiquicas necessarias a atividade de estudo, atividade guia da idade escolar. As autoras afirmam
que ¢ por meio da atividade de estudo que as criangas se apropriam das diferentes formas de
conhecimento criadas pelo homem, expressas nas ciéncias, na filosofia e nas artes. Criando,
dessa maneira, possibilidades de desenvolvimento de neoformagdes, como o pensamento

tedrico.

A passagem da atividade ludica para a atividade de estudo faz com que as
exigéncias para as criangas se transformem de modo radical. Porém, muitas
vezes, as novas regras de conduta requeridas no ensino fundamental entram
em contradicdo com as motivagdes e necessidades da crianga, dificultando o
processo de apropriagdo dos conteudos escolares e, em consequéncia, o
desenvolvimento do pensamento teorico dos estudantes. (CARBONIERI;
EIDT; MAGALHAES, 2020, p. 2).

As atividades ludicas sdao de extrema importancia para o desenvolvimento das criangas.
Segundo Leontiev (1988), a brincadeira se torna atividade principal da crianga no pré-escolar.
As aprendizagens decorrentes dessa atividade vital para a crianga sdo motivadoras de formagao
e desenvolvimento de capacidades tipicas do homem, tal como a fungdo simbolica da
consciéncia, fundamental para a aquisi¢ao da escrita.

As ideias de Leontiev (1988), assim como as de Vigotskii (1988) e Luria (1988),
revelam que o brincar ¢ de extrema importancia para a crianga, pois € por meio da brincadeira
que esta passa a atribuir sentidos aos objetos € ndo apenas manipula-los, sendo que o sentido
dado a cada objeto € proprio de cada crianga. Assim, elas iniciam a formacao do pensamento
abstrato. Nesse contexto, para os autores citados, a brincadeira torna-se também uma atividade
essencial para o sucesso da aprendizagem da criangca em outros momentos da escolaridade,
porque, por meio dela, a crianga adquire capacidades humanas essenciais para a aprendizagem
de outras atividades, tais como a escrita, por exemplo.

Mello (2005) assinala a importancia da brincadeira de faz de conta no processo de

desenvolvimento infantil. A autora afirma que esse tipo de atividade, juntamente com outras
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formas de expressdo como o desenho, a pintura, a modelagem, a danga e a poesia, sdo
fundamentais para a formacao da identidade, inteligéncia e personalidade infantis. Além disso,
ressalta a relevancia da brincadeira na aquisi¢ao da escrita pela crianga, uma vez que constitui
as bases para a aquisi¢ao da escrita “como um instrumento cultural complexo” (MELLO, 2005,
p. 24).

E preciso que a escola compreenda a importancia do faz de conta na apropriagdo da
linguagem escrita, ndo de forma mecanica, mas como uma linguagem expressiva ¢ de
conhecimento do mundo, ou seja, atribuindo significados aquilo que as criangas vao
conhecendo por meio de uma relagdo ativa com a cultura e a natureza, em atividades mediadas
por outras pessoas. “Em geral, ensinam-se letras e silabas para as crian¢as na Educagao Infantil
e no processo inicial de alfabetizagdao no Ensino Fundamental. Parece que, ante a complexidade
da escrita, se buscou uma forma de tornar o processo mais simples.” (MELLO, 2005, p. 29).

Por meio da brincadeira, a crianga vivencia regras e papéis socialmente compartilhados.
Nesse processo, ela aperfeicoa capacidades tipicamente humanas, constituidas das marcas do
homem em cada crianga. Destacamos o papel especial dessa atividade na infancia para a
aprendizagem da escrita. Nesse caminho, o professor e a crianga assumem papéis especificos
no processo socialmente mediado de se apropriar da cultura e de produzir uma cultura tipica da
infancia.

Carbonieri, Eidt e Magalhaes (2020, p. 6) observam que “a brincadeira de papéis sociais,
atividade guia da idade pré-escolar, contudo as atividades produtivas desse periodo também
possuem relevancia no processo de desenvolvimento psiquico da crianga.”. Consideramos
atividades produtivas: colagem, pintura, recorte, modelagem, desenhos, as quais sdo realizadas
visando a um determinado resultado e, nesse processo, sdo desenvolvidas importantes
capacidades psiquicas, como a andlise e planejamento. Todas essas capacidades sdo
imprescindiveis ao pensamento teorico. Portanto, essas atividades “acessorias” da idade pré-
escolar contribuem para a “gestacdo da atividade de estudo.” (CARBONIERI; EIDT;
MAGALHAES, 2020, p. 6).

O inicio da atividade de estudo acontece na entrada da crianca na escola de Ensino
Fundamental, o que marca um novo periodo do desenvolvimento. “O que determina
diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianca € sua propria vida e o
desenvolvimento dos processos reais dessa vida” (LEONTIEV, 2016, p. 63). Portanto, de
acordo com o autor, o periodo da idade escolar tem como atividade guia a atividade de estudo
e, como vimos em se¢oes anteriores, a atividade de estudo ¢ aquela na qual a crianga, orientada

pelo professor, apropria-se dos conhecimentos tedricos.



71

De acordo com Pasqualini e Eidt (2019), existe uma grande diferenca entre a brincadeira
de papéis sociais e a atividade de estudo, sendo que, na brincadeira, o produto e o resultado da
atividade nao tém importancia, ja a atividade de estudo ¢ uma atividade orientada pelo professor
e pelo resultado.

Ao nos debrugarmos sobre a periodizagdo do desenvolvimento infantil, refletimos que
os retrocessos vividos na atualidade, principalmente em relacdo ao Programa Nacional do Livro
e Material Didatico (PNLD), ndo articulam com a atividade principal que caracteriza cada
periodo da vida das criancas, desde a Educacdo Infantil, como as ingressantes no Ensino
Fundamental.

Assim sendo, devemos ressaltar, nesta se¢do, a publicagdo do Edital do PNLD 2022
(BRASIL, 2020). Magalhaes, Mello e Carbonieri (2022) alegam que o seu formato tornou-se
um empecilho para o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas. O PNLD, de
acordo com o Ministério da Educag¢dao (MEC), foi criado no Instituto Nacional do Livro, em
1937. Apds 85 anos de implementagao, € uma politica publica executada pelo Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e pelo MEC, a qual disponibiliza obras didaticas,
pedagdgicas e literarias para as escolas publicas. Em 2017, houve um retrocesso nessa politica
publica com a publicagdo do Decreto n. 9.099, de 18 de julho de 2017 (BRASIL, 2017a), o
Programa Nacional do Livro Didatico e o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE)
foram unificados no Programa Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD). A abrangéncia

do PNLD também passou a incluir a Educagado Infantil.

[...] o edital busca validar a antecipa¢do da alfabetizacdo para as criangas
pequenas e, nesse sentido, se configura como uma viagem ao passado. Em
outras palavras, propostas pedagdgicas ja superadas por estudos e pesquisas,
ganham nova roupagem nos livros didaticos e assumem o protagonismo da
educacio das criancas. (MAGALHAES; MELLO; CARBONIERI, 2022, p.
155).

As autoras trazem Arena (2020) para reflexao sobre o Plano Nacional de Alfabetizagao.
Este autor nos alerta sobre a fragmentacdo de aprendizagens, denunciando os perigos de
“apartar” as criangas da propria vida, pois os livros forcam uma memorizagao técnica de letras
e nimeros (ARENA apud MAGALHAES; MELLO; CARBONIERI, 2022, p. 159).
Destacamos que as atividades propostas pelos livros didaticos, que tinham o Edital PNLD 2022
como base, vinham de um movimento em prol da antecipagao dos processos de leitura e escrita,
para a prepara¢ao do Ensino Fundamental.

Dessa forma, distanciamo-nos dos variados avancos cientificos nessa area, dos varios

documentos oficiais que oferecem o direito de uma apropriagcdo da cultura escrita pela sua
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funcdo social, da interagdo e das brincadeiras, perspectivas estas que tém como objetivo a
formacao de leitores e autores. Portanto, a preparacao para o Ensino Fundamental era firmada
por via de contetidos e nao por atividades produtivas e da brincadeira de papéis.

E preciso uma proposta que cumpra com a compreensio da escrita como instrumento
cultural. “Nesse processo, forma-se o desejo de ler e escrever pelas vivéncias prazerosas em
que ler e escrever, como verbos bitransitivos, envolvem ler ou escrever algo para alguém.”

(MELLO, 2021, p. ).

A funcdo simbdlica da consciéncia, o autocontrole da conduta (a capacidade
de se concentrar numa proposta, a autodisciplina) e a visao antecipada dos fins
da atividade constituem bases para a apropriagdo da escrita. Estas resultam de
um longo processo que comeca no gesto, envolve a fala, o desenho, o brincar
de faz de conta, antes de chegar a escrita, numa longa histéria em que a crianca
vai constituindo para si a ideia de signo, sem a qual ndo ha apropriagao efetiva
do ler e escrever (MELLO, 2021 apud MAGALHAES; MELLO;
CARBONIERI, 2022, p. 17).

Nessa perspectiva, elucidamos que o Ensino Fundamental, cujo foco ¢ o estudo, deve se
apropriar em atividades essenciais da Educacao Infantil, tendo como principios as atividades
ludicas, de maneira a embasar alicerces para as atividades tedricas. Aqui, destacamos a
apropriacdo da linguagem escrita.

Na sequéncia, sera destacada a ampliagdo da imaginagdo e criatividade, que Vigotski
(2009) defende como essenciais para constituicdo da ciéncia, da arte e demais produgdes
humanas. Em seguida, refletimos sobre a concepgdo da arte nos pressupostos da Psicologia

Historica-Cultural, especificamente, a literatura.
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5. A ARTE, A LITERATURA E A IMAGINACAO- PROPOSICOES A PARTIR DA
PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Nesta se¢do, serd apresentado um estudo sobre a concepgao da arte e criagdo literaria,
no intuito de discorrer sobre o trabalho da literatura baseado na perspectiva da Psicologia
Historico-Cultural e investigar o seu papel na formagao de sentidos pessoais para alunos no
processo de alfabetizagdo. Sabe-se que a maneira como ocorre o processo de alfabetizagao
precisa ser repensada para que concretize seu papel de acesso e apropriagdo dos signos
historicamente constituidos. E preciso que os professores criem situagdes de aprendizagem que
tenham sentido, que produzam nas criangas novas necessidades e motivos, dentre eles, a leitura.

Sabemos que o ensino da leitura tem sido um grande desafio, diante de varios fatores
como a falta de preparagdo a contextos leitores, a auséncia do habito de ler, desinteresse, dentre
outros motivos que distanciam o aluno da pratica da leitura. Como vimos, existem documentos
oficiais, na contramao da realidade e do nosso contexto social. Percebemos que os professores
tém o ensino da leitura como um grande desafio, “associando ao fato de que vivemos em uma
sociedade que privilegia o imediatismo e a leitura superficial.” (KANASHIRO; FRANCO;
SILVA, 2014, p. 3).

Aqui, temos a intengdo de apresentar a literatura como direito humano, referenciando a
Silva, Souza e Signorelli (021), na perspectiva do uso da literatura como fator de humanizagao,
além do ato de alfabetizar, de ensinar algo ou moralizar. Um trabalho de literatura que contribua
para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, que sobreponha a fungdo utilitarista
da leitura, mas que a literatura seja contemplada como fung¢ao primordial da arte.

Bianco (1992 apud PESSOA, 2014, p. 52) considera a “arte como uma grande area de
conhecimento, se desdobrando e expressando em diferentes linguagens, como a literatura, a
musica, a danca, as artes visuais etc., que fazem parte de um grande campo artistico.”

Ao analisar o papel da arte na formacdo do psiquismo, a partir dos pressuplostos da
Psicologia Historico-Cultural, ¢ relevante suscitar alguns aspectos dessa teoria. Junqueira e
Gomes (2021) reafirmam que as relagdes interpessoais tendem a contribuir para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. De acordo com elas, os autores
soviéticos defendem a tese de que a relacdo do sujeito com a cultura, a qual ¢ produzida

historicamente, tem efeitos na formacgao do psiquismo.

[...] cada sujeito, desde o nascimento, esta integrado a um contexto historico,
social e cultural que comporta a matéria-prima para o seu desenvolvimento,
pois deriva das suas relagdes com esse contexto os elementos necessarios para
tornar-se uma individualidade, representante do género humano.
(JUNQUEIRA; GOMES, 2021, p. 33).
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Junqueira e Gomes (2021) explicam que a arte deriva de uma agao criadora interligada
com a vida e com as relagdes sociais, que permite ao sujeito se comunicar com realidade social,
por meio da sua expressao. Ressaltam que, para a psicologia vigotskiana, a arte funciona como
“uma acdo intencional que recria a realidade e transforma o proprio sujeito, tanto aquele que
participa diretamente do processo de criagdo, quanto quem desfruta do objeto artistico.”
(JUNQUEIRA; GOMES, 2021, p. 35).

Segundo Vigotski (1999), a obra de Arte provoca no sujeito um modo de pensamento
compativel com o pensamento cientifico, porém o que o diferencia do pensamento artistico sao
as vias dos sentimentos. De acordo com o autor, esses sentimentos criados pela obra de Arte
sdo compartilhados socialmente, mas ndo quer dizer que essa aproximagao entre os homens
suscite 0 mesmo tipo de sentimento, mas acarreta uma emog¢ao comum entre ambos, mesmo
que ndo se conhecam.

Pessoa (2014, p. 55) alega, dessa maneira, que “[a] expressdo artistica ndo ¢ apenas uma
produgdo individual, centra em si a producao da humanidade, ou seja, a obra de arte expressa,
no homem, sua cultura e seus modos de se relacionar com a sociedade.” A autora acrescenta a
colocacao de Vigotski (1965/1999, p. 308 apud PESSOA, 2014, p. 54): “A arte ¢ uma espécie
de sentimento social.”

Segundo Pessoa (2014, p. 55), quando falamos de Arte, ndo podemos deixar de
considerar os “aspectos de produgdo e expressao humana, envolvendo processos criativos.”.
Assim, sobre a atividade criadora, Vigotski (2009) explica que chamamos aquela que cria algo,
seja um objeto, ou uma constru¢do mental, ou do sentimento. Sendo a “[...] imaginacdo a base
de toda atividade criadora, manifesta-se, sem duvida, em todos os campos da vida cultural,
tornando possivel a criagdo artistica, a cientifica e a técnica.” (VIGOTSKI, 2009, p. 14).

O autor apresenta dois tipos de funcdes relevantes da atividade criadora: a reprodutora
e a combinatdria ou criadora. A primeira atividade do comportamento, a reproducao, ele resgata
por meio da memoria e reproduz o que ja viveu. A segunda capacidade do comportamento
humano compreende a criagdo de algo novo.

Smolka (2009, p. 7) diz que Vigotski (2009) destaca a “[...] imaginagdo como uma
formacao especificamente humana, intrinsecamente relacionada a atividade criadora do
homem”. Dessa maneira, a atividade criadora deve considerar a emog¢dao e a arte como
fundamentos da educacao, “pois o autor revela que o desenvolvimento ¢ um trabalho de
constru¢do do homem sobre o homem” (SMOLKA, 2009, p. 10). Levando em consideragao
essa premissa de que o desenvolvimento ndo € algo natural e nem linear, Vigotski afirma que

todos os sujeitos t€m capacidade criadora, mas esta deve acontecer de forma consciente e
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orientada, por meio das relacdes que estabelece com os instrumentos € signos.

De acordo com Arena (2010, p. 31), “convém destacar, portanto, que imaginar nao
significa inventar ou criar a partir do nada, ou inventar o sentido sem base em experiéncias,
uma vez que imaginar tem também como origem as apropriacdes que o sujeito fez ou faz da
cultura humana”. Portanto, deve-se entender o pequeno leitor como sujeito que se apropria da
cultura, a partir dos enunciados concretos e cheios de vida da literatura infantil, desenvolvendo
sua imaginagao.

Segundo Vigotski (2009, p. 23), “Quanto mais a crianga viu, ouviu € vivenciou, mais
ela sabe e assimilou, quanto maior a quantidade de elementos da realidade de que ela dispde
em sua experiéncia [...] mais significativa e produtiva serd a atividade de sua imaginagao.”.

Também deve-se considerar o fator histérico na pratica literaria a fim de que o sentido
gerado seja significativo. A respeito do resgate historico, Kramer (2004) afirma que precisamos
repensar o passado, com propoésito de rever o presente ¢ dar um novo significado a historia,
sabendo que somente os seres humanos tém historia. Por isso, a linguagem ¢ tao necessaria,
uma vez que possibilita a continuidade da historia humana.

Vigotski (2009) explica que a escrita envolve condicdes e abstragdes, pois a crianga nem
sempre entende para que precisa escrever, ja a fala acontece de forma compreensivel para a
crianca ¢ ¢ desencadeada pela reacdo social. Dessa forma, ¢ necessario criar necessidades
internas nas criangas para o ensino da escrita. Isso porque o autor critica atitudes das escolas
diante do desenvolvimento de atividades de criacdo literaria, as quais sdo pensadas isoladas do

contexto sociocultural.

Isso acontece, sobretudo, nos casos em que a crianga escreve sobre temas
dados pela escola. Na velha escola, o desenvolvimento da criagdo literaria dos
alunos caminhava, principalmente na direcdo; o professor apresentava o tema
da composi¢do e as criangas viram-se diante da tarefa de escrevé-la,
aproximando a sua fala o mais possivel da fala literaria dos adultos ou do estilo
dos livros que leram. Esses temas permaneciam estranhos a compreensido dos
alunos, ndo tocavam na sua imaginagdo nem seus ¢ sentimentos. Nao eram
mostrados as criangas exemplos de como deveriam escrever. Muito raramente,
o proprio trabalho relacionava-se a algum objeto compreensivel, préximo e
acessivel a elas. (VIGOTSKI, 2009, p. 65).

Assim, o autor critica a maneira equivocada como a criagao literaria ¢ trabalhada, critica
os procedimentos escolares adotados pelos pedagogos, de forma de aplicacdo “pura e mecanica
da lingua livresca dos adultos” (VIGOTSKI, 2009, p. 65), sendo que ndo levavam em
consideracdo condigdes de vida e experiéncias das criangas, dificultando a apropriacdo da
escrita como forma de expressar sentimentos € pensamentos.

Vigotski (2009) faz referéncias ao trabalho de Lev Nikolaievitch Tolstoi, para
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demonstrar o desenvolvimento da crianga camponesa e possibilidades de criagdo. O autor
destaca importantes procedimentos no trabalho de Tolstdi em relagdo a participagdo das
criancas na producgado literaria, mas, por mais instrutiva que seja essa experiéncia, ele a refuta
no sentido de que “nao revela simplesmente a criagdo espontanea das criangas, mas procura
analisar as condi¢des de possibilidades dessa criagdo de conteudo da relagdo de ensino.”
(VIGOTSKI, 2009, p. 72).

E nesse caminho que Vigotski se opde a Tolstoi, o qual ndo d4 importancia na sua
participacdo na relacdo de ensino. E, como ja abordamos neste trabalho, a perspectiva
vigotskiana ressalta o papel de mediador pedagdgico do professor, na organizagao e no estimulo
para a atividade criadora na infancia, por meio das suas necessidades reais. Para o autor, “[a]
educacdo correta consiste em despertar na crianca aquilo que existe nela, ajudar para que isso
de desenvolva e orientar esse desenvolvimento para algum lado.” (VIGOTSKI, 2009, p. 72).

Margal e André (2022) reforcam que a escrita ¢ uma atividade necessaria 8 humanidade,
a qual deve ser exercida com sentido. Os estudos de Vigotski nos levam a construir uma critica
diante do ensino da linguagem escrita, o qual acontece, ainda hoje, de forma mecénica e sem
fungdo cultural. Por isso, ¢ importante opor-se a praticas que ndo valorizam os aspectos das
fungdes psicoldgicas superiores. Dentre elas, destacamos a imaginacdo e a criatividade.

Assim, devemos repensar as relagdes da crianga com a linguagem escrita, a literatura.

Com a possibilidade de criar sentido para essa criagdo, Vigotski (2009) torna explicito

que:

O sentido e o significado dessa criacdo ¢ que ela permite a crianga fazer uma
brusca transposi¢ao no desenvolvimento da imaginacgdo criadora, que fornece
uma nova diregdo para sua fantasia e permanece por toda a vida. O seu sentido
¢ que ela aprofunda, amplia e purifica a vida emocional da crianga, que, pela
primeira vez, € despertada e afinada num tom sério. Por fim, seu significado ¢
que ela permite a crianga, ao exercitar seus impetos e capacidades criadoras,
dominar a fala humana- esse instrumento delicado e complexo de formagéo e
de transmissdo do pensamento, do sentimento ¢ do mundo interior humano.
(VIGOTSKI, 2009, p. 95).

Pessoa (2014, p. 57) acredita que a “arte nas escolas pode ser considerada como
conhecimento imprescindivel para a formac¢do do sujeito, ultrapassando e pensando além do
desenvolvimento de habilidades técnicas dos alunos nas linguagens artisticas”. Mostra-nos a
importancia de o professor considerar o aluno como um todo, levando em consideracao suas
expressoes e individualidades, formando um sujeito além da técnica da especialidade artistica.
A autora recorre a Vigotski (1999) para demonstrar a importancia de o educador ter um

repertdrio artistico cultural ampliado, no sentido de preparar e executar um trabalho que permita
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ampliar as referéncias estéticas do estudante, por meio da mediagdo cultural, formagao pessoal
e atuagdo profissional de forma integrada, pois s6 assim o aluno podera viver a arte como parte
da vida. Junqueira e Gomes (2022, p. 43) explicam “como a arte exerce sua fun¢ao mediadora
na mobilizagdo de processos psiquicos € provoca vivéncias estéticas saturadas de efeitos

cognitivos e afetivos.”

Portanto, compreendemos que, para uma atuacdo critica e engajada, o
professor precisa estar apropriado dos conhecimentos artisticos com os quais
ira trabalhar para proporcionar aos alunos encontros com as formas elaboradas
de producdo humana, ampliando seus repertérios. Estes momentos favorecem
ao aluno a apropriagdo da cultura de modo a construir novos saberes e relagoes
com o mundo que o cerca, dialogando com o conhecimento de modo a
ultrapassar o tecnicismo e valorizando o aspecto subjetivo na Educacao.
(PESSOA, 2014, p. 58).

Podemos definir literatura como “[...] criagdes de toque poético, ficcional ou dramatico
em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos
folclore, lenda, chiste, até as mais complexas e dificeis da producdo escrita das grandes
civiliza¢des.” (CANDIDO, 2004, p. 174).

Junqueira e Gomes (2022) observam que, a partir do século XVIII, houve a expansdo
da arte literaria na escola, como forma de ensinar a leitura concomitantemente como forma de
moralizar e disciplinar. O livro se consagra, desde o principio, como mercadoria a ser
consumida, visto que tal mercadoria trazia implicita a leitura. Com isso, muitos livros
apresentaram a representagdo do autor sobre o mundo e como ele almeja que a crianga veja a
realidade. Assim, refletimos “Como o livro pode educar para a humanizagao ou para alienagao”.
As autoras expressam “que depende de como se apresenta nele a relacdo que se estabelece entre
a forma e o contetido e também como a escola apresenta esse produto.” (JUNQUEIRA;
GOMES, 2022, p. 43).

Dessa forma, a escola tem o papel de oportunizar o desenvolvimento da arte literaria de
qualidade. Vigotski (1999) argumenta sobre a importancia de uma literatura objetivada em
livros que sejam capazes de estimular um pensamento critico e reflexivo nos sujeitos. Entdo,
“Destaca-se, nesta perspectiva, o papel da educagdo escolar na ampliacdo da imaginacdo e da
criatividade, fungdes psicologicas superiores essenciais para a constitui¢do da ciéncia, da arte e
das demais produgdes humanas.” (VIGOTSKI, 1999 apud ASBAHR; SOUZA, 2014, p. 271).

Arena (2010) nos alerta para o fato de superar o ensino de literatura para além de seu
uso didatizante, pedagogizante e moralista. O autor ainda recorre a Bakhtin e alega que, apesar
deste ndo ter a literatura infantil como objeto de estudo, ¢ possivel estabelecer algumas

conexodes, diante das relagdes culturais e construcdes de sentidos. Dessa maneira, afirma a
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necessidade de introduzir as formula¢des do autor russo, em trabalho sobre o ensino de
literatura, por duas questdes: “a primeira, por entender que a literatura medeia a relagdo da
crianca com a cultura de sua época, transcende ela [...] a segunda porque a crianca imersa em
um contexto cultural necessita de contexto pra se apropriar da cultura que encharca o género
literario que tem acesso.” (ARENA, 2010, p. 15).

Mesmo ao dizer que, para Bakhtin, a literatura ndo poderia ser entendida fora do seu
contexto, Arena (2010) afirma que transcende a ela, tanto para o passado, como para o futuro,
pois ele considera a visao da obra contaminada pelos tragos culturais da época em que foi
produzida. Aponta que algumas narrativas atravessam século, ndo sendo esquecidas, o que
permite as criangas a apropriagdo da sua realidade, também da histdria e da cultura do homem.

Arena (2010, p. 17), ao destacar as relagdes entre a relagdo do género literario com o

pequeno leitor, da destaque a atribuig¢do de sentido, “considerando a pedra toque do ato de ler”.

O mediador espera que a obra possa manter uma relagdo dialogica historica e
cultural com o leitor. Acima de tudo o ato de aprender a ler literatura, de
construir sentidos pelos enunciados verbais escritos, €, a0 mesmo tempo,
desafiante, estruturante, constituinte, mas mutante, estabilizante, todavia,
estabilizante, no processo de apropriagdo da cultura, do literario e da lingua
como trago cultural. A histéria e a cultura sdo apropriadas por meio da
literatura infantil [...] Ora, o leitor pequeno ndo tera boas chances de atribuigao
de sentido a uma obra se ndo estabelecer com ela e com outros eventos
culturais, de hoje e de ontem, relagdes contextuais de natureza cultural.

(ARENA, 2010, p. 17).

De acordo com Bakthin (2006), o sentido € que da consisténcia a vivéncia, por meio da
palavra. Assim, a literatura, por meio da palavra, apresenta ao mundo sua prépria forma,

permitindo recriar, pensar e imaginar.

A vivéncia € o rastro, o reflexo do sentido na existéncia, por dentro ela ndo
vive de si mesma mas desse sentido que esta fora dela e que ela capta, pois se
ela ndo capta o sentido este ndo existe; a vivéncia é uma relagdo com o sentido
e com o objeto e fora dessa relagdo ndo existe para si mesma, nasce enquanto
carne (carne interior) de modo involuntario e ingénuo, por conseguinte, ndo
para si mas para o outro, para quem ele se torna valor a ser contemplado
independentemente da significacdo do sentido, torna- se forma dotada de valor
enquanto o sentido se torna contetdo. (BAKHTIN, 2006, p. 105).

Bakhtin (2003 apud ARENA, 2010) explicita a importancia do didlogo e das relacdes,
no processo de formacdo do sentido por meio da literatura, sendo que o sentido € infinito,
podendo se atualizar diante de outro sentido. Por isso, destaca a importancia de se conectar com
0 pequeno leitor por meio do seu contexto, mantendo vivas as relagdes entre perguntas e
respostas. Outro ponto importante a ser destacado pelo autor, na formagao de leitores, nessa

perspectiva bakhtiniana, ¢ a natureza responsiva de enunciados, pela qual o leitor enreda para
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construcdo de sentidos, de acordo com sua experiéncia, intengdo, perguntas e projetos de vida
(ARENA, 2010). “Por ora, importa entender que a crianca na relagdo com o texto literario,
apropria-se da cultura e da especificidade desse género, de sua identidade e, ainda da
diversidade de géneros literarios abrigados sobre a mesma categoria: a poesia, o conto, a novela,
a cronica e outros.”(ARENA, 2010, p. 25).

Desse modo, afirmamos, neste trabalho, a possibilidade de abrir espago na alfabetizagao,
para que a literatura contribua para formacgdo de sentido. A literatura infantil permite um
processo formativo amplo na formagao do pequeno leitor, que vai se constituindo como sujeito
e autor da sua existéncia, de modo que a perspectiva de Bakhtin diz que a literatura permite
ampliar a propria vida. “A arte me da a possibilidade de vivenciar em vez de uma, varias vidas,
e, assim, enriquecer a experiéncia de minha vida real, comungar de dentro com outra vida em
prol desta, em prol de sua significagdo vital” (BAKHTIN, 2006, p. 74).

Ao refletir sobre a literatura baseada nas vertentes da Psicologia Histérico-Cultural,
tornou-se importante compreender, na sequéncia, o percurso histérico da literatura, de modo a
compreender e entender literatura como possiblidade de criagdo humana e aprimoramento das
funcdes psiquicas superiores, em consondncia, portanto, com os estudos da Psicologia

Historico-Cultural.

5.1 Aspectos historicos - Amplas possibilidades entre a literatura e a educacgio

Aqui, temos o proposito de conhecer a histdria da literatura, de entender seu processo
de estruturacdo, de como vem sendo discutida em ambito nacional, no intuito de apresentar a
literatura nas preposigdes da Psicologia Historico-Cultural. Isso pois, neste trabalho,
defendemos a literatura como condi¢ao de formagao humana, possibilidade de desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores, especificamente, na formacdo de sentido pessoal durante o
processo de alfabetizagdo, no ingresso do Ensino Fundamental.

Tomaremos como referéncia os estudos de Coelho (1991), sobre a origem da literatura,
para atingir nosso objetivo. A autora apresenta, em seu livro, duas partes: Das origens indo-
europeias a Era Romantica (da narrativa primordial a Literatura Infantil Classica) e Do Brasil
entre-séculos ao contemporaneo (dos precursores da Literatura Infantil Brasileira ao surto de
criatividade dos anos 70/80).

Coelho (1991) aponta que pesquisas € documentos rudimentares demonstravam formas
de registro das narrativas. Portanto, ha milénios, aconteceram os primeiros registros dessas
narrativas em pedras, tabuinhas de argila ou vegetal, em papiros, pergaminhos e grossos livros

manuscritos, que permitiram perpetuar os registros e fazé-los presentes nos dias de hoje.
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Durante os séculos medievais, surge e prolifera em terras do Ocidente europeu uma
copiosa literatura narrativa que vem de fontes distintas: uma popular e outra culta. [...] Nestas,
¢ realcado um idealismo extremo ¢ um mundo de magia e de maravilhas completamente
estranhas a vida real e concreta do dia a dia. Naquela, afirmam-se os problemas da vida
cotidiana, os valores de comportamento ético-social ou as “licdes” advindas da sabedoria
pratica (COELHO, 1991, p. 30).

Percebemos que os elementos expostos pela autora, tanto da literatura culta (a magia e
o maravilhoso) quanto da popular (valores éticos e sabedoria popular), sdo aqueles bem
conhecidos que integram, hoje, a literatura infantil: “[...] foi entre os séculos IX e X que, em
terras europeias, comega a circular oralmente uma literatura popular que, séculos mais tarde,
iria transformar-se na literatura hoje conhecida como folclorica e também como literatura
infantil” (COELHO, 1991, p. 30).

A autora afirma que essas narrativas, chamadas primordiais orientais, originaram-se das
narrativas medievais arcaicas, popularizadas por diversos paises da Europa e foram
transformadas em literatura folclorica ou em Literatura Infantil, por meio dos registros de
escritores como: Perrault, [rmaos Grimm e Andersen, por exemplo.

Essa violéncia ou crueldade vai desaparecendo desses contos maravilhosos a medida
que os tempos passam ou que a humanidade vai refinando seus costumes. Isso é facilmente
notado nas alteracdes que se produzem em certos contos, ao passarem da versdo de Perrault
para a de Grimm, e deste para as versdes contemporaneas. Hoje, transformados em literatura
infantil, perderam toda a agressividade original (COELHO, 1991, p. 34).

Dessa maneira, percebe-se como a literatura adulta influenciou a literatura escrita para
criangas e para os jovens. Coelho (1991) expressa que essa influéncia se expressou na historia
da literatura infantil por longos séculos (Idade Média até a Idade Moderna), a partir do
movimento humanista, que trouxe grandes mudangas sociais e culturais para cenario europeu.

Esse periodo trouxe um novo conceito de homem.

[...] na area da literatura popular (que aqui nos interessa mais de perto), esse
impulso renovador ndo penetra de imediato. Fendmeno, alis, bastante natural,
quando lembramos que as camadas populares sdo as mais conservadoras e
mais resistentes a qualquer sugestdo de mudanga. Durante todo o século XVI
continuam a circular, oralmente ou em manuscritos, a literatura surgida na
Idade Média, em novas variantes ou simples imita¢cdes. (COELHO, 1991, p.
55)

A partir do século XX, foram desenvolvidas novas areas de conhecimentos, que
contribuiram para as mudancas nos ambitos social e cultural. Somando a esses conhecimentos,

houve um avanco da psicologia, que permitiu conhecer melhor o ser humano e, com isso, a
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concepgdo de crianca e desenvolvimento infantil mudou. Esses fatores foram decisivos para a
Literatura se aproximar dos seus possiveis destinatarios. (COELHO, 2000).

Diante da influéncia da Psicologia, a escola foi reformulada, houve grandes mudancas
no processo de ensino e a literatura infantil tornou-se uma grande aliada para o educador, era
vista como forma de diversdo para as criangas e instrumento moralizante para os adultos.

Meireles (2016) observa que os estudos sobre a trajetoria historica da Literatura
apresentam que os livros escritos para criangas (século XVII e XVIII) abrangiam trés aspectos
principais: o moral, o instrutivo e o recreativo. Assim, surge uma literatura doutrinadora que se
constituia como uma reformulagdo da literatura ja existente, com o mesmo enredo, apenas
adaptado a linguagem infantil.

Portanto, a partir da segunda metade do século XIX, comecaram a surgir as “leituras
escolares”. Segundo Coelho (2001), a primeira manifestacdo consciente da produgdo de leitura
especifica para criancas no Brasil. A natureza dessas obras era identificada pelas caracteristicas
que as acompanhavam, a autora denomina de “pilares do sistema herdado”, definidos como:
nacionalismo, intelectualismo, tradicionalismo cultural e moralismo, religiosidade, pilares
esses que sao encontrados depois de muito tempo em obras infantis e jovens.

As obras literarias, no Brasil, tiveram inicio por meio de adaptacdes dos contos
europeus. Tinham o perfil pedagoégico e, em paralelo com essas producdes literarias,
comecgaram a surgir as cartilhas brasileiras, impulsionando o mercado nacional de livros.

Coelho (1981) afirma, a respeito dos “livros de leitura”:

Durante a segunda metade do século XIX (quando as grandes transformagoes
da sociedade brasileira se processam), simultaneamente a proliferacao de
tradugdes e adaptacdes de livros literarios para o publico infantil e juvenil
(para o adulto também), comega a se firmar, no Brasil, a consciéncia de que
uma literatura propria nacional, se fazia urgente para a crianga brasileira. [...]
ndo podemos ignorar os livros de leitura que foram, no Brasil (e nas demais
nacdes) a primeira manifestagdo consciente da producdo de uma leitura
especifica para criangas. E em tultima andlise foram também a primeira
tentativa de realizacdo de uma literatura para criangas. E como os conceitos
de “literatura” e “educacdo” andaram sempre necessariamente ligados, tais
livros s6 poderiam, realmente, surgir no ambito escolar. (COELHO, 1981, p.
340-341, aspas da autora).

Mas, antes de Monteiro Lobato, praticamente ndo existia literatura no Brasil. Varios
estudiosos da Literatura Infantil Brasileira, como Coelho (1981), Cunha (1990) e Zilberman
(2003) consideram esse momento como um divisor de 4gua, separando o que havia antes e o
que ha hoje em termos de literatura para criangas € jovens no pais.

Coelho (2001) afirma que foi a partir da publicacio de “A menina do narizinho
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arrebitado” (de Monteiro Lobato, publicado originalmente em 1920) que as criangas passaram
a ter uma literatura elaborada sem os propdsitos nacionalistas ou moralistas que imperavam nas
obras até entdo. A autora atribui o sucesso da obra ao fato de as criangas se identificarem com
as situagdes narradas (e compara-a a “Alice no Pais das Maravilhas”, escrita por Lewis Carroll,
e publicada pela primeira vez em 1865).

Juntamente com Narizinho, nasceram Dona Benta, Emilia, Tia Nastacia, Pedrinho,
Visconde de Sabugosa, Marqués de Rabico, entre outros personagens que marcariam a infancia
de milhdes de criangas. Aventuras conhecidas como as passadas no Sitio do Picapau Amarelo.
Além de suas criagdes originais, Lobato ainda fez adaptagdes, recriacdes e traducdes
(COELHO, 1991).

José Bento Marcondes Monteiro Lobato nasceu em 18 de abril de 1882 e viveu até 4 de
julho de 1948. Foi advogado, promotor, fazendeiro, escritor e editor (AZEVEDO;
CAMARGOS; SACCHETTA, 1998 apud PASTRE, 2018).

Mas suas obras ndo eram uma unanimidade, especialmente, nas escolas mais
tradicionais e religiosas. Alguns de seus livros foram banidos de escolas e proibidos de circular
em lugares como a propria cidade natal de Lobato e em paises como Portugal, pois seu trabalho
despertou ira nos religiosos e moralistas, em ambito nacional e internacional. Coelho (1991, p.
228), ao avaliar os motivos que levaram Lobato tanto ao sucesso como as criticas, conclui que
dois fatores colaboraram para a notoriedade e a originalidade do autor: “a necessidade de
ruptura com o sistema de vida tradicional e a defesa incondicional do homem-de-iniciativa, ao
contrario daquele que simplesmente aceita a vida como ela €”.

Dessa forma, Monteiro Lobato foi um escritor a frente do seu tempo; rompeu com
tradi¢des estabelecidas pelo modelo europeu, iniciando uma nova era na literatura infantil
mundial, a qual era criada para realidade do seu publico. Portanto, na década de 1920, houve
uma grande evolugdo na literatura infantil, a qual Coelho (1981, p. 381) intitula de “época do
Monteiro Lobato”, em que ele inicia a invengao literaria que iria o tornar o mestre na area da
Literatura Infantil no Brasil, se transformando em referéncia para muitos, por suas inovagoes

na area.

Localizando a agdo do presente de seus leitores e desdobrando as peripécias
com base no cotidiano das personagens, Monteiro Lobato teve os meios para
romper com a tradigdo literaria destinada aos jovens do seu tempo. Essa era
caudataria do folclore europeu, constituido por narrativas de transmisséo oral,
recolhidas e, consequentemente, cristalizadas nas compilagdes dos irmaos
Grimm e de Hans-Christian Andersen. O sucesso que alcangaram ocasionou a
copia e adaptagdo delas em diferentes partes da Europa. A Peninsula Ibérica
ndo ficou imune a esses acontecimentos e, por esse intermediario, acabaram
por desembarcar no Brasil as mesmas historias, somadas a contribuicao
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aleatoria de escritores mais antigos, como Charles Perrault, ou mais recentes,
como Heinrich Hoffmann, acompanhadas de textos de procedéncia variada e
autoria desconhecida, nos quais se destacam o contetdo religioso e a presenca
de figuras da mitologia crista. (ZILBERMAN, 2003, p. 155).

Coelho (1991) observa que as décadas de 1930 e 1940 sdao marcadas pela reorganizagao
politica e econdmica no pais, tendo em vista a guerra mundial e a difusdo da Escola Nova no
campo de educagdo. Vale destacar que, nesse periodo, as reivindicagdes sociais eram expressas
nos romances regionalistas que primavam pela formacao civica. Assim, a autora ressalta que,
nessa época, os livros de Lobato sdo proibidos nas escolas religiosas, acusados de desviar as
criancas da verdade, surgindo uma literatura mais documentaria e cotidiana. Ocorre a
infantilizagdo da literatura e a linguagem, como meio de aproximar da crianga. Os textos
passaram a incentivar a obediéncia, a ordem e a permanéncia, e as historias em quadrinhos
também sdo proibidas, mais tarde, sdo acusadas de deixarem as criangas com preguica de ler.

Porém, dentre as vozes que faziam diferenca nessa época, vale recordar de Cecilia
Meireles, criadora, da primeira biblioteca infantil do pais, em 1934, chamada de Centro da
Cultura Infantil por Anisio Teixeira. Defensora do ideario escolanovista, “Cecilia buscava
fomentar a curiosidade das criangas e encanta-las pelos livros e demais atrativos do centro, onde
ler, conhecer e viver se entrelacam” (ZACCUR, 2011, p. 97).

A poetisa estudou literatura e folclore, divulgou o resultado do seu trabalho em diversos
paises. Seu trabalho também era divulgado nos jornais da época e por meio de diversos livros
de extrema relevincia, dentre eles: “Crianga, meu amor” (1924); “Romanceiro da
Inconfidéncia” (1953); “Ou isto ou aquilo” (1964).

Cecilia lutou arduamente contra censura e a persegui¢do politica, advindas do regime
ditatorial vigente na época. Em 1937, o sonho de Cecilia e das criangas foi invadido e fechado,
sob a alegacdo de que, em seu acervo, havia um livro de conotacdo comunista. Entretanto, ela
ndo desistiu e trabalhou incansavelmente, de modo a contribuir para os estudos afetos a
Literatura Infantil em nosso pais (LOBO, 2010 apud PASTRE, 2018; ZACCUR, 2011).

Mas se o projeto de Cecilia durou pouco, muito se disseminou, revivendo onde quer que
exista uma biblioteca pulsante de vida. Esse semear livro, esse convite a leitura prazerosa, essa
abertura a diferentes linguagens das artes, essa sintonia com o que estd acontecendo, dizem
respeito ao desafio politico de socializar os bens da cultura letrada. Um projeto que, sendo
humanistico, fazia-se também pedagogico e politico, promovia, por meio do abre-te sésamo da
leitura, praticas emancipatorias e anti-hegemonicas. (ZACCUR, 2011, p. 100).

Segundo Coelho (1991), na década de 1950, a Literatura redescobre a fantasia,

principalmente, com a obra “As aventuras de Xisto” (1957), de Lucia Machado de Almeida.
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Nessa época, a literatura deixou de ser refém da escola, passou a ser vista como entretenimento
para as criangas. Ja na década de 1960, ¢ votada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), a qual obrigava a democratizacdo do ensino, estendendo a escolarizagdo para
oito anos. Esse documento orientador trouxe a leitura como “habilidade formadora basica”, o
texto literario como subsidio para o ensino da gramatica. Dessa forma, ha constitui¢cdo de novo
paradigma entre literatura e educagdo., nos anos de 1970. H4 uma grande demanda por novos
textos literarios. Surgem, entdo, autores como Francisco Marins, Maria Heloisa Penteado,
Maria José Dupré¢, Clarice Lispector, Jos¢ Mauro de Vasconcellos, entre outros (COELHO,
1991).

A autora ainda destaca que, nesse momento, tivemos a expansdo das historias em
quadrinhos, dentre as quais se destacam os personagens de Ziraldo e Mauricio de Sousa e do
teatro infantil. A Literatura da época nos revela nomes que ficariam para sempre consagrados,
como os de Ana Maria Machado, Ruth Rocha, Fernanda Lopes de Almeida, Jodo Carlos
Marinho, Lygia Bojunga Nunes, Rachel de Queiroz, Sérgio Caparelli, Pedro Bandeira, Tatiana
Belinky, entre outros. A poesia também ganhou espago dedicado a crianga, sendo que sdo
citados Elias José, José Paulo Paes, Marina Colasanti, Mario Quintana, Roseana Murray, Sylvia
Orthof, entre outros. Ainda cita-se Vinicius de Moraes e Toquinho, que resultaram em poemas
e cancdes que até hoje marcam a infancia de criangas de varias geracdes (COELHO, 1991).

Vale refletir que Coelho (1991) publicou a primeira edi¢do desse Panorama em 1984,
ha mais de 38 anos. Em suas consideracdes finais, revela sua preocupacdo com a expansao
tecnoldgica, sem imaginar que fosse acontecer tdo rapido. Portanto, se houvesse espago para
mais esses anos de historia nesse Panorama da Literatura, certamente, haveria algumas paginas
para Literatura universal e para a internet. E ainda os varios retrocessos histdricos e politicos
vividos nos ultimos anos.

Levando em consideracdo o objetivo deste trabalho, no intuito de possibilitar as criangas
em processo de alfabetizacdo a formagdo de sentido pessoal nas atividades de literatura,
destacamos que o ensino da leitura ¢ um problema nacional e defendemos a importancia de a
escola aliar-se a arte literaria. Assim, devemos retomar os caminhos de Lobato, pois “a fungao
ludica da literatura, que foi privilegiada por Lobato, precisa ser enriquecida ou aprofundada
com outras fungdes igualmente essenciais ao espirito da crianga.” (COELHO, 1991, p. 238).

Dessa maneira, na sequéncia, refletiremos sobre alguns principios norteadores para
ensino da literatura no processo de alfabetizagdo de criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, de modo que essas praticas fagcam sentido para as criancas e elas compreendam

a real funcao da linguagem escrita.
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6. LITERATURA: PRINCIPIOS NORTEADORES PARA PRODUCAO DE SENTIDO
PESSOAL NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Tudo comeca quando a crianga fica fascinada com
as coisas maravilhosas que moram dentro do livro.
Nao sdo as letras, as silabas e as palavras que
fascinam. E a historia. A aprendizagem da leitura
comeca antes da aprendizagem das letras: quando
alguém 1€ e a crianca escuta com prazer. [...] pelas
delicias da leitura ouvida, a crianga se volta para
aqueles sinais misteriosos chamados letras. Deseja
decifra-los, compreendé-los — porque eles sdo a
chave que abre o mundo das delicias que moram no
livro! Deseja autonomia: ser capaz de chegar ao
prazer do texto sem precisar da mediacdo da pessoa
que o estd lendo. (O prazer da leitura, Rubem
Alves)’

Nesta secao, apresentamos como o ensino de literatura na alfabetizacdo inicial pode
promover sentido pessoal aos alunos, de modo a apresentar principios norteadores para agdes
de estudo, que correspondam aos motivos e significados sociais, garantindo uma aprendizagem
escolar que ofereca condigdes adequadas para o ensino da leitura literaria de forma efetiva, de
modo que enriqueca as experiéncias e vivéncias.

Pretendemos discutir sobre praticas emancipatorias de literatura, nosso propdsito ¢ de
indignagdo e luta diante de tantos retrocessos no campo da educagdo; aqui, alfabetizacdo e
literatura. Mais que isso, temos o intuito de recuperar os varios estudos e pesquisas no campo
da alfabetizagdo, principalmente, na defesa do trabalho com a literatura, em vez da utilizagao
de velhos métodos com novos discursos. Como ja refletimos anteriormente, a literatura é Arte,
criagdo humana que se manifesta por meio de palavras. De acordo com Coelho (2000, p. 29), a
literatura permite a compreensdo do mundo, “[...] no encontro com a literatura (ou com a arte
em geral), os homens t€ém a oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua propria
experiéncia de vida, em um grau de intensidade ndo igualada por nenhuma outra atividade”.

De acordo com Pastre (2018, p. 28), “Literatura Infantil ¢ uma criagdo humana,
expressdo da Arte que se manifesta por meio da linguagem (seja escrita, como nos livros de
historias, letras de cangdes, textos poéticos; ou visual, como as ilustra¢des das obras literarias)”.
Dessa forma, a literatura permite ao leitor ampla leitura de mundo, enriquece suas experiéncias
de vida, auxilia na formulacao de conceitos que exigem subjetividade. A autora recorre a
Meireles (2016) para refletir que literatura e literatura infantil sdo uma literatura so6. A Unica

dificuldade existente ¢ a delimitagdo; o que se considera do ambito infantil, sendo que as

7 ALVES, R. O prazer da leitura. In: ALVES, R. Por uma educa¢io romintica. 8. ed. Campinas: Papirus, 2009.
p- 39-44.
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proprias criancas fazem essa delimitagdo, com a sua preferéncia. A poetisa afirma que seria
classificar o que elas leem com prazer e utilidade. Entdo, o diferencial seria que algumas obras
trazem conteudo e linguagem especialmente pensados para as criangas.

Portanto, reafirmamos que a literatura e literatura infantil sdo uma criagdo humana,
expressao da Arte, a qual se apresenta por meio da linguagem escrita ou visual. Diante disso, a
literatura, de forma geral, tem a potencialidade de formar criangas com ampla leitura de mundo.
Tem a capacidade de enriquecer as experiéncias e vivéncias, de ensinar a lidar com sentimentos
e emogdes intrinsicamente humanos e a formular conceitos subjetivos € complexos.

Dessa maneira, este trabalho tem o intuito de demonstrar a importancia da literatura no
processo de aquisicdo da linguagem escrita, dentro de condi¢des didaticas, metodologicas
propicias e da mediacdo pedagogica intencional. A literatura se torna uma ferramenta
extremamente importante no processo de alfabetizacdo, tornando esse momento cheio de
sentido.

Isso porque ¢ preciso adentrar em um universo alfabetizador que desperte prazer e
curiosidade. Assim, nesse caminho, o ensino de literatura serd de extrema importancia para
trabalhar a real funcdo da linguagem escrita, de ndo tornar esta apenas uma obrigacao, algo que
limita apenas ao resultado do processo, ou seja, algo mecanico.

De acordo com a pesquisa de Pastre (2018), os procedimentos didaticos relacionados a
literatura, de forma geral, ndo tém favorecido o processo de aprendizagem, ndo permitem o
desenvolvimento da crianca de forma mais avancada. Na atualidade, tem-se presenciado
procedimentos como contacdo de histéria para as criancas menores, em carteiras todas
enfileiradas, em lugares pré-estabelecidos. H4 uma escolha aleatéria de livros, poesias e
musicas, realizada, muitas vezes, de forma improvisada, o que gera acdes pedagogicas

mecanicas e desprovidas de sentido.

Tais a¢des relativas a Literatura sdo recorrentes, assim como a tarefa de colorir
uma imagem impressa referente a historia, a partir de repetidas técnicas de
desenho e pintura, principalmente, baseada no uso predominante do lapis de
cor; a atividade que consiste em solicitar a crianga que ilustre a parte que mais
gostou do texto literario, com pouca ou nenhuma orientagdo quanto ao
desenvolvimento do desenho, como se esta fosse uma habilidade nata do ser
humano; a representagdo da poesia em um cartaz que contém somente a escrita
do professor, sem a participa¢ao da crianca nas ilustragdes referentes ao texto
ou na composi¢do das margens. Consideramos que intervengdes como essas
por vezes tornam-se mecanicas e impossibilitam a modificagdo das estruturas
do pensamento, isto é, ndo levam a formagdo de conceitos, a generalizagao e
nao favorecem a aprendizagem de forma mais avangada. (PASTRE, 2018, p.
15).

Desse modo, neste trabalho, ropomos principios que poderdo nortear o ensino de
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literatura que faga sentido no processo de alfabetizacdo de criancas, quebrando paradigmas
também em relacdo a desigualdade social.

Brito (2012) reflete sobre combate das diferengas sociais, pois as criangas mais
favorecidas socialmente tém oportunidade de experienciarem a cultura escrita, diferente de
outras criangas mais carentes, o que ndo favorece a sua aprendizagem do sistema de escrita,
pois ndo encontrard sentido no escrito. Diante disso, n6s, educadores, precisamos entender que
“Inserir a crianga no mundo da escrita ¢ mais que alfabetiza-la.” (BRITO, 2012, p. 15).

Temos o desafio de contestar as proposi¢des de projetos ultraconservadores, baseados
em politicas neoliberais, no combate de um processo de escolarizagdo que promove
desigualdades e impulsiona as diferencas vividas na sociedade. Esperamos apresentar o trabalho
com literatura como possibilidade de inserir todas as criangcas em um universo cultural, cheio
de sentido e significado, sem distingdo. De modo que as atividades propostas pelo professor
criem oportunidade de inser¢do cultural das criangas no mundo da escrita desde a Educacao
Infantil, e perdure por toda vida. Muitas pesquisas demonstram a importancia de considerar a
leitura para criangas desde os primeiros anos de vida, uma vez que criangas que tiverem a
oportunidade de conviver com escrita desde pequenas, aprenderdao com facilidade a ler e se
tornardo leitoras ativas e criticas.

Temos como principio a criagdo de uma educacdo literaria como direito a leitura
prazerosa e enriquecedora, na exposicdo das criancas desde bem cedo a livros e historia.
Defendemos que, quanto mais cedo a crianga for imergida em situagdes diversas de linguagens,
maior facilidade ela terd de dominar a lingua escrita. Isso implica mudancas em nossa
responsabilidade enquanto professores, de atitudes e busca de divergentes estratégias de ensino
e de avaliagdo. A escola deve se atentar a valorizagdo da cultura local das criangas e dos pais,
no sentido de proporcionar experiéncias ricas, diversificadas de acordo os tempos e ritmos de
cada um, capazes de criar elos mediadores e propositores que contribuam para formacao de
pessoas que sejam capazes de participar criticamente da sociedade da escrita.

Partindo dos pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural, temos como proposta um
ensino que considere as condi¢des objetivas do aluno, levando em consideracdo seu contexto
social, historico e cultural. Destacamos, assim, mais uma vez, a importancia da media¢ao
pedagogica nesse processo, como elo de acesso e de oportunidades, no qual a escola seja um
espaco de trocas, interacao, de respeito as diversidades dos alunos, levando em consideragdo o
seu coletivo.

Portanto, reafirmamos que o professor devera organizar o trabalho de literatura de forma

intencional, que proponha uma educacdo humanizadora, que leve em consideracdo todas as
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classes sociais e que tenha como principio a formag¢do de criangas que experimente os diferentes
modos de linguagens e cultura, bem como inverta processos recorrentes de diferencas sociais.

Nesse caminho, Ostetto (2011) expressa que a nossa historia ¢ tramada nos tempos e
espagos, que sao marcados por experiéncias compartilhadas no grudo de convivio. Assim
sendo, destaca o ambito familiar. Em vista disso, pelas caracteristicas de um tempo histdrico,
elaboram-se sentidos e significados sobre o mundo, apropriando-se do nosso modo de pensar,
ser e sentir. Somos seres socio-historicos, interagimos com a realidade e nos influenciamos por
meio das relagdes e dos acontecimentos no nosso meio. Dessa maneira, os “repertorios
constituidos ao longo da vida sdo acionados a cada encontro com o outro- pessoas, lugares,
paisagens, obras, objetos, conceitos.” (OSTETTO, 2011, p. 5). E sdo esses repertorios que vao
dando significado ao mundo e, quanto maior for esse repertorio, maior a possibilidade de
dialogar com as coisas da vida e do mundo.

Vale reafirmar, que o processo de inser¢ao da escrita no mundo comega antes do Ensino
Fundamental e se estende por toda vida. Portanto, ¢ importante destacar que consideramos a
valiosa contribuicdo da literatura desde a Educacdo Infantil. Contudo, nesta dissertacao,
ressaltamos sua poderosa contribui¢do para o ensino da linguagem escrita no inicio do Ensino
Fundamental, de modo a proporcionar para a crianga multiplas experiéncias com os objetos da
cultura escrita e formas de organizar os géneros literarios, para que ela encontre sentido no que
esta aprendendo, da maneira que a apropriacao do sistema da escrita tenha sentindo pra ela.

Corroborando com essa defesa, vale ressaltar aqui alguns aspectos apresentados ao
longo deste trabalho, referentes a Psicologia Historico-Cultural, uma vez que defendemos que
o processo de formagao humana coincide com a educagao escolar. Porém, ¢é preciso que a equipe
pedagodgica, tenha ciéncia das inumeras possibilidades de desenvolvimento humano e de
emacipag¢do do sujeito. Especificamente, destacamos que as a¢des de ensino na apropriagdo da
linguagem escrita no Ensino Fundamental, por meio da literatura, respondam a finalidade de
humanizagao.

Acreditamos no proposito de ressaltar as potencialidades das criancas por meio da arte
literaria e de que o professor tenha a sensibilidade de criar condi¢des didaticas e metodologicas
em que literatura, de forma intencional, promova o desenvolvimento das capacidades humanas
e a formacao de sentido para a crianga, naquilo que ela esta lendo ou escutando.

Assim, como expressdo da arte, a literatura deve se fazer presente na rotina e na
organizagao dos espacos escolares; defendemos a importancia de se apropriar desta na transicao
da crianga para o Ensino Fundamental, como possibilidade de pleno desenvolvimento humano.

Nesta dissertagdo, sustentamos a ideia vigotskiana (2009) de que o tempo todo temos a
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possibilidade de criar algo novo, de modo que nossos alunos possam partir de situagdes ja
vivenciadas, aprendendo e se desenvolvendo o tempo todo.

Entao, contestamos atividades de repeti¢ao de forma mecanica e propomos oferecer para
as criangas mais possibilidades e experiéncias, a fim de que elas consigam desenvolver a sua
imaginacao e criar.

Ressaltamos que as atividades literarias podem se constituir em propostas carregadas de
sentido pessoal, na medida em que trazem o encantamento, a humanizagao e o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores. Destacamos que as condigdes didaticas podem ser ricas de
sentido, desde que sejam tomadas pela Arte. Assim, relembramos das proposicdes de Leontiev
(2021[1975]), pois s6 sera possivel a obtenc¢ao de sentido pessoal se houver o desenvolvimento
da consciéncia individual, formada pelas relacdes sociais do sujeito e das suas relagdes com sua
consciéncia. Sendo assim, o professor deve compreender o principio de que, se o aluno ndo
tiver consciéncia da atividade, esta ndo tera sentido ao realiza- la.

Nesse contexto, procuramos ampliar a compreensdo sobre as premissas da Psicologia
Historico-Cultural, que possibilitam chegar a um embasamento tedrico e metodoldgico para
refletir sobre praticas educativas com a literatura que desenvolvam sentido pessoal para o ensino
da linguagem escrita, propositalmente, neste estudo, no inicio da Ensino Fundamental. Nesse
caminho, refereciamos a Vigotski (2009), tratamos a literatura, como expressao da arte, que
propicia o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, em destaque: a criacdo e a
imaginagao.

Como vimos, na primeira se¢do deste trabalho, o conceito de mediagdo na Psicologia
Historico-Cultural trata-se de um processo que caracteriza a relagdo do homem com o mundo;
e, a partir da mediacdo, torna possivel o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores,
as quais sdo socialmente constituidas: atencdo, memoria, imaginagdo, pensamento logico e
outras. Vale destacar que essas fungdes ndo sdo herdadas, mas sim constituidas a partir de um
processo relacional pela cultura ou na relagdo com outros homens mais experientes (NUNES;
SILVA; PESSOA, 2023).

Dessa forma, temos o pensamento e a atribui¢ao de sentido a realidade, que se formam
em contextos sociais, culturais e relacionais, de acordo com suas especificidades. Portanto, “[...]
nio basta acessar os conteudos humanos historicamente elaborados, mas necessitam ser
mediados, convidados a conhecer sua historia, os significados sociais ali constituidos para,
assim, elaborar sentidos pessoais sobre o que se entra em contato” (NUNES; SILVA; PESSOA,
2023, p. 83).

Mukhina (1996, p. 77) diz que “a experiéncia social ¢ a fonte do desenvolvimento
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psiquico da criancga; € dai, com o adulto como mediador, que a crianca recebe o material com
que serdo construidas as qualidades psiquicas e as propriedades de sua personalidade.”. Diante
disso, a autora nos faz refletir que o conhecimento estd armazenado na cultura, “tanto material
quanto imaterial” e ¢ elaborado pelas geragdes que precedem, por meio da produgdo do
trabalho, na medida em que os homens transformam a natureza pela agdo criadora. Destaca-se
que as criagdes e os avancos da humanidade acontecem por meio do que os homens produzem
ou ja produziram. Defendemos como principio que as criangas sejam educadas em um ambiente
coletivo, no qual ocorra o respeito as diferentes culturas e linguagens infantis.

Propomos uma alfabetiza¢do determinada pelas condigdes histdricas e culturais de cada
aluno, considerando os aspectos sociais e pessoais no processo de humanizagdo. Vemos a arte
literaria como possibilidade de intervengdo pedagdgica e ainda produtora de culturas infantis,
por meio de multiplas possibilidades constituidas de intencionalidades, ou seja, agdes
pedagogicas que considerem os alunos como participantes de uma pratica social e cultural.

A Psicologia Vigotskiana (1999, 2000[1934], 2009) revela que a aprendizagem de algo
novo pela crianga ocorre baseada nos niveis de desenvolvimento ja produzidos ou alcangados
anteriormente. Dessa forma, as func¢des psicoldgicas superiores s6 desenvolvem por meio da
cultura, na apropriagdo de conhecimentos ja elaborados pelos homens, através das geragdes
precedentes.

Nesse contexto, evidenciamos o ensino de literatura como possibilidade de
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, em destaque a imaginacao € a criagao.
Se estas intervencdes se constituirem de acordo com os estudos aqui apresentados, poderdo se
constituir com principios ricos em sentido e significado para as criangas.

Ao considerar esses pressupostos, buscamos compreender, de forma coletiva com os
autores aqui estudados, principios que podem nortear e promover o sentido pessoal, a partir do
trabalho com livros junto as criangas no inicio do Ensino Fundamental. Ao considerar a
literatura valiosa forma de arte que precisa ser vivenciada por todas as criangas, acreditamos
em um trabalho de literatura sob o viés da Psicologia Histérico-Cultural, que contribua para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Neste estudo, ressaltamos a linguagem
escrita.

Nessa perspectiva, o trabalho na escola deve ser organizado e direcionado para o
desenvolvimento dos sujeitos e oferecer condi¢cdes adequadas e intencionadas, para que as
funcdes psicologicas superiores se desenvolvam e facam sentido para o aluno. Assim, ao
comtemplar a arte, potencializamos nas criancas diferentes possibilidades de criacdo,

interpretagdo, de constituicdo e de desenvolvimento na compreensao de ser e estar no mundo,
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diante do processo de construgdo de sentido para a vida, que ¢ especifico de cada um.
(OSTETTO, 2007).

Amparadas na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, destacamos a importancia
de as acdes didaticas fazerem parte da rotina da sala de aula, que os professores utilizem
diversos recursos encantadores, a partir de um planejamento intencional, organizagdo do tempo
e do espacgo, de forma que oportunize o aprendizado e vivéncias ricas de sentido. Dessa maneira,
trabalhar com a literatura requer agdes intencionais, o que exige estudo e preparagdo dos
recursos didaticos necessarios para contacao de historia, por exemplo.

Reafirmamos que a utilizagdo da literatura em sala de aula, seja sempre de forma
intencional, seja bem planejado de modo, que desperte o prazer e o sentido da leitura, também
favoregca a compreensdo do texto, exploragdo da imaginacdo e criatividade, aproximagao da
crianca do uso real e social da escrita. Assim esse planejamento, as estratégias e os recursos
didaticos devem ser bem definidos e adequados. Refor¢camos a ideia do professor conhecer a

historia, antes de 1é-la e ainda permitir um didlogo com as criangas sobre a historia ali contada.

Quando a crianca ouve a leitura, a contagdo de histdrias, 1€ ou conta uma
historia, ativa uma série de capacidades,como a memoria (recorda-se de outros
momentos, de historias ouvidas ou lidas, a atencdo (se a histéria ou recurso
utilizado para a contacdo da historia a envolve completamente, ela, para ouvir,
assume uma atitude de ouvinte atento), a fantasia (imagina-se parte da historia
contada, visando mundos e personagens, ativando suas emogdes). Isto é, o
livro traz cristalizadas em si as capacidades humanas e, na atividade de
contacdo ou leitura de historias, a crianga vivencia e ativa o uso dessas
capacidades, tornando-as individuais, parte de sua humanidade. Dentre essas
qualidades humanas formadas, apropriadas e desenvolvidas socialmente
estdo: diferentes formas de linguagem entre outros. (CHAVES, 2011 p. 56).

Os livros de literatura devem ganhar destaque no contexto escolar, na biblioteca
acessivel, que faca parte da rotina da escola. E preciso que esses livros também ganhem espago
na sala de aula, de forma que desenvolvam as potencialidades humanas, por exemplo, um
cantinho da leitura. Assim, a criagdo de uma bibblioteca na sala de aula, permite atividades
importantes como a leitura silenciosa, livre e individual. Permite ao aluno autonomia para
escolher suas obras. Portanto, o professor deve ser criterioso na escolha das obras, deve planejar
esses momentos.

Destacamos a importancia do professor alfabetizador na proposta de uma trabalho que
permita a interacdo entre as criancas e linguagem escritas. Dentre as praticas significativas,
salientamos a pratica de narrar histdrias, sejam elas: contos de fadas, poesias, lendas, fabulas.
Como possibilidade de despertar na criangas o hébito e o gosto pela leitura, assim, reforcamos

que ao lermos uma historia apresentamos para a criangas a escrita e sua real fungdo na
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sociedade.

Ressaltamos aqui também a leitura compartilhada, como pratica pedagogica e cultural,
essencial na rotina das classe de alfabetizacdo. Como leitura compartilhada podemos citar:
rodas de leitura diarias de historias, rodas que compartilhem o mesmo acervo, idas a biblioteca,
ficha de leituras. Todos esses exemplos, contribuem para construcao de sentido e para formacao
de uma sociedade de leitores mais criticos.

Portanto, apoiamos procedimentos e acdes didaticas que superem praticas docentes
fragmentadas esvaziadas de sentido, salientamos o papel fundamental do livro de literatura, no
inicio do processo de alfabetizagdo, na compreensao de uma alfabetizagdo significativa e rica
de sentido.

Dessa forma, nesta pesquisa, defendemos a escola como lugar de resisténcia, onde os
professores sejam responsaveis ao planejarem e organizarem o seu trabalho, aqui, o de
literatura, de maneira que este seja intencional e significativo. “E primordial que a comunidade
académica, pesquisadores, professores alfabetizadores construam formas de resisténcia para
que o Estado garanta condi¢des equanimes, a fim de que todos os sujeitos, independentemente
de classe social, tenham, nos espagos escolares, acesso a pluralidade literaria.” (PASTRE, 2018,
p. 30).

Ostetto (2011) nos leva a ver o professor como essa pessoa-chave na mediagdo do
caminho ao mundo simbdlico da cultura e da Arte, pela crianga. Portanto, o professor deve se
tornar um parceiro da crianga na busca de novas e infinitas aventuras e no comprometimento

de resgatar seu proprio eu-criador.

O professor precisa alimentar sua expressdo e conectar-se com ela, precisa
reconquistar o seu poder imaginativo, se pretende e deseja garantir a criacao,
a expressao das criangas. A educagdo do educador ¢ essencial e, no que diz
respeito a arte, passa necessariamente pelo reencontro do espago ludico dentro
de si, pela redescoberta das suas linguagens (perdidas, esquecidas, onde
estdo?), do seu modo de dizer e expressar o0 mundo. Vejo o educador como
essa pessoa-chave para mediar os caminhos da crianga no mundo simbdlico
da cultura, da arte. (OSTETTO, 2011, p. 12).

Cabe ao professor criar condigdes didaticas com recursos literarios, ricas em sentido,
bem planejadas e tomadas de Arte. Cabe, neste momento, retomar a abordagem da secao dois
deste trabalho, sobre a aquisi¢do de sentido pessoal, significado pessoal por meio da atividade
de estudo. Resgatando os estudos sobre a teoria da atividade proposta por Leontiev
(2021[1975]), vimos a necessidade da atividade de estudo (atividade principal na idade escolar)
ser direcionada por um motivo, formador de sentido. Diante disso, a atividade de estudo deve

ser pensada por meio de a¢des que permitam a construgao de sentido pessoal e garantam acesso
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ao conhecimento humano historicamente ja acumulado.

E importante destacar que a aquisi¢io de sentido pessoal so acontecera se o sujeito tiver
consciéncia de algo, pois isso permite a realizacao de determinada acdo, de forma consciente.
Recuperando a ideia do sentido como aprendizagem conscientizada pelo sujeito, fazendo uma
relacdo com as significagdes, mas de modo que, ao apropria-las, fara parte da formacao de cada
um (PESSOA, 2018).

Neste trabalho, compreendemos a importancia do sentido pessoal e do significado social
para constituicdo da consciéncia humana e para educagdo escolar. Aqui, com a intengdo de
propor principios organizadores para o trabalho de literatura no processo de alfabetizacao de
criancas ingressantes no Ensino Fundamental. Temos o intuito de superar as atividades
mecanicas e artificiais de ensino da linguagem escrita e propor algumas reflexdes em torno da
atividade docente e da estruturacdo da atividade de estudo. Amparadas pelos estudos da
Psicologia-Histérico-Cultural e da formagdo profissional, acreditamos em procedimentos
didaticos que tragam para as criangas vivéncias literarias que tenham sentido e que
proporcionem a aprendizagem da linguagem escrita, a partir da sua real fun¢do na sociedade.

De acordo com Pastre (2018, p. 82), ¢ possivel uma apresentagdo encantadora da
Literatura, “[...] utilizando-se de recursos como fantoches, bonecos, aderecos dos personagens,
réplicas de elementos da obra, entre outras possibilidades, expressa maior viabilidade de voltar
a atencao voluntaria das criangas para o que esta em desenvolvimento naquele momento [...]".
Dessa forma, a autora apresenta a importancia de ter a literatura enquanto expressao da arte,
como oportunidade de desenvolvimento dos sentimentos e capacidades humanas superiores.
Que as intervengdes didaticas realizadas a partir da literatura ndo sejam secundarizadas e nao
se concretizem em atividades desprovidas de significados para as criangas, mas que seja
oportunizado um aprendizado rico de sentido.

A partir desse pressuposto, Pastre (2018) ressalta Vigotski (2000[1934], p. 83), segundo
o qual a importancia da crianga ao “apreciar ilustragdes e imagens, tocar e folhear os livros de
Literatura, ouvir historias, poesias e cangdes, vivenciar dramatizagdes e brincadeiras com
personagens de obras literarias, mais possibilidades terd para aprender e desenvolver-se.”.

Portanto, a literatura ¢ um importante recurso pedagogico que deve ser utilizado no
processo de alfabetizacdo. Coelho (2000) afirma que devemos privilegiar os estudos literarios
nessa etapa da escolarizacdo, pois ¢ a fase em que sdo langadas as bases de formacao do
individuo, além de estimular a mente, a percepg¢ao real e suas multiplas significacdes. A autora
alega que, em contato didrio com os livros, as criangas “ouvintes de historias” comegam a

desejar se tornar leitor. Entdo, ¢ importante acrescentarmos que esses momentos diarios de
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contato com os livros e os portadores de textos poderdo despertar na crianga o interesse de
utilizar a linguagem escrita socialmente.

Devemos ressaltar, novamente, que a teoria vigotskiana considera o estado de
desenvolvimento das criangas, pelas potencialidades. Pois s6 se pode ensinar as criangas aquilo
que elas sdo capazes de aprender naquele momento, pois as possibilidades de ensino estdo na
zona de desenvolvimento imediato.

Dessa forma, consideramos que um aluno orientado ou ajudado sempre podera
desenvolver ou resolver tarefas mais dificeis que quando faz sozinho. Apontamos, aqui, a
importancia do didlogo do professor-aluno, permitindo ao docente enxergar a zona de
desenvolvimento imediato, deixada pelo aluno. Diante disso, destacamos as praticas de ensino
literario a partir de agdes colaborativas, como a roda de leitura.

Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define uma série de conhecimentos,
competéncias e habilidades, os quais se esperam que todos os estudantes desenvolvam ao longo
da escolaridade bésica. Esse documento prescrito ¢ uma determinacdo do Governo que
apresenta o que professores do pais devem cumprir de maneira contraditoria, pois traz uma
proposta autocratica, guiada pela logica neoliberal implementada na politica educacional
brasileira, que reforca a desigualdade.

Reiteramos que o intuito deste trabalho é a defesa de uma educagdo mais justa e
igualitaria, na contramdo da ldgica neoliberal imposta pelas politicas educacionais. Por isso,
apresentamos algumas reflexdes em torno desse documento normativo, do ensino da linguagem
na busca de uma educacdo de qualidade sem homogeneizar as propostas curriculares.

A BNCC declara que o ensino da linguagem deve proporcionar aos alunos diferentes
experiéncias, de forma significativa, por meio de diversas praticas sociais permeadas e
constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens. A respeito do campo literario,
aponta que as praticas de leitura, nos primeiros anos iniciais do Fundamental, deverdo ser
organizadas no sentido de proporcionar aos alunos ler e compreender, em colaboracdo com os
colegas e com a ajuda do professor ou, j& com certa autonomia, listas, agendas, calendarios,
avisos, convites, receitas, instru¢des de montagem (digitais ou impressos), dentre outros
géneros do campo da vida cotidiana (BRASIL, 2017).

Assim, reafirmamos a importancia da escola na precisa criacdo de oportunidades em
que os alunos possam se expressar e utilizar das diferentes praticas de linguagem, que tenham
sentido pessoal. Uma das diversas praticas com o trabalho com género esta no trabalho com

literatura. Desse modo, devemos oferecer as criangas oportunidades, por meio de proposigoes
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de Leontiev, na organizagdo do trabalho do professor de forma intencional, em que os processos
coletivos dardo sentidos as ac¢des individuais.

Ratificamos importante papel da literatura no processo de alfabetizagdo, o qual deve
ser orientado pela intencionalidade de forma que as criangas entendam o real sentido da
linguagem escrita e fagam uso dela socialmente, pois a literatura age como instrumento de
mediagdo para formagdo da crianga, na sua interpretacdo do mundo diante da variagdo cultural
e da sua propria personalidade.

Retomando Vigotski (2009) e Leontiev (2021[1975]), destacamos a importancia de
ensinar a linguagem escrita vinculada a sua fun¢@o social. Dessa maneira, a escola deve
trabalhar com a literatura de modo a afetar sua imaginagdo e sentimentos, ndo como forma de
leitura mecanica, desprovida de sentido pessoal. Portanto, sao necessarios métodos de ensino
que superem atividades leituras artificiais, mas que tenham ciéncia do motivo da atividade, de
como as criangas irdo tomar consciéncia dos objetos de estudo.

Uma vez mais, sustentamos o ensino da linguagem escrita como instrumento cultural,
ensinada pela sua funcionalidade na sociedade. E preciso que organize o ensino da escrita, de
modo que ela se torne necessaria a ela. Entdo, os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental devem utilizar das artes literarias contra o ensino da leitura e da escrita de letras,
que interferem na formacgao do sentido real da linguagem escrita.

Leontiev (2021[1975]) destaca que o éxito das atividades estd, principalmente, no
motivo que desperta na crianga, ou seja, no sentido que tem a atividade para a crianca. Dessa
forma, € preciso que “o professor estruture a atividade de estudo de modo que os objetos a
serem aprendidos tenham lugar estrutural na atividade dos estudantes.” (ASBAHR, 2014, p.
271).

Nesse sentido, encerramos reforcando a dimensdo da literatura e seu importante papel
desde o inicio do processo de escolarizagdo, na perspectiva da formagdo humana, da ampliacdo
das fungoes psicoldgicas superiores. Dentre elas, defendemos a linguagem escrita.

Em vista disso, acreditamos que o professor deva realizar um planejamento intencional,
que as atividades de literatura contribuam para formacao de sentido pessoal ao educando, que
as aprendizagens relacionadas a linguagem escrita sejam conscientizadas. E importante que
professores, pesquisadores, alfabetizadores, construam resisténcia para que o Estado garanta
condigdes a fim de que todos os sujeitos, independente da sua classe social, tenham acesso a
pluralidade literaria na escola, como possibilidade de imersdo no mundo da cultura escrita.

E claro que vivemos, nos ultimos anos, varios retrocessos em nosso pais, em torno da

nova PNA, e de suspensdao de varios projetos que impulsionavam autonomia e formacao
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docente. Torna-se necessaria uma resisténcia a essas novas concepgdes e metodologias
impostas arbitrariamente, sendo que os(as) professores(as) devem seguir planos e metodologias
nos quais os outros pensem por si mesmos. Assim, nao poderia finalizar este trabalho sem
resgatar excelentes projetos e proposigdes ja vividas na escola, mas que foram retrocedidos.
Quem sabe, um dia, a partir de didlogos como este, poderao ser resgatados e revitalizados, no
intuito de promoverem um ensino humanizador, na adequagao de caminhos surpreendentes para

apropriacao da linguagem escrita.

6.1 Um breve didlogo: o ensino da arte literaria como possibilidade de resisténcia aos
retrocessos politicos e historicos na educacio

Aqui, apresentamos uma proposta pedagogica que havia ocupado um lugar nobre em
pesquisas e encontros formativos: a mediagdo de “leitura deleite” durante o ciclo de
alfabetizagdo, promulgada desde 2006, por meio do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa (Pnaic), o qual foi executado em 5 edic¢des, de 2013 a 2017. O Pnaic foi um programa
proposto pelo Governo Federal, em 2012, implementado em 2013, para formagdo continuada
de professores alfabetizadores, voltado para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
considerado o ciclo de alfabetizagao.

O Pnaic tinha uma concepc¢ao ampliada de alfabetizagdo, considerando-se que estar
alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos em diferentes situagdes.
Os principios fundamentais da alfabetizagdo adotados eram a interdisciplinaridade, a
abordagem ludica dos conhecimentos e o respeito a heterogeneidade das comunidades
atendidas nas escolas publicas do pais (BORBA, 2018).

E importante destacar que esses momentos de frui¢ao da leitura nio sio uma perspectiva
idealizada pelo Pnaic, mas uma orientagdo curricular que consta em documentos oficiais que o
antecederam, como o Programa de Forma¢ao de Professores Alfabetizadores, Profa e Pro-
letramentos. Também ¢ referenciada desde a segunda versao da BNCC (SILVA, 2018).

A pratica de leitura deleite se justifica pelo fato de haver, nas praticas sociais, uma forma
de ler que desperte prazer ao deleite, principalmente, por meio dos textos literarios, além de
proporcionar aprendizagens sobre a lingua escrita carregada de sentidos. Dessa forma, essa
pratica tem o objetivo de estimular o gosto pela leitura, de refletir sobre as fungdes que ela
ocupa na sociedade, de promover novos conhecimentos e estimular a criatividade e a
imaginacdo. (BRASIL, 2012, p. 29).

Borba (2018), em seus estudos sobre o conceito de leitura deleite, complementa que essa

acdo ndo esta restrita apenas a leituras desenvolvidas em sala de aula, pelo professor e seus
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alunos, mas expande para todas as praticas de leitura que sdo realizadas por prazer,
principalmente pelo deleite. A autora afirma que o deleite, por si s, ¢ 0 objetivo dessa atividade,
destacando o prazer e a fruicdo. Portanto, nao € o intuito ensinar género literario, nem aproveitar
para trabalhar qualquer atividade pedagdgica.

“Ler por prazer, gosto, gozo. Ler para descobrir que, mesmo um professor que nio se
produziu leitor, que ndo aprendeu a gostar de ler, pode se tornar leitor e (re)leitor de textos
escritos na vida, do mundo, leitor da sua experiéncia, da sua histoéria [...]” (KRAMER, 2001, p.
197).

Assim, ressaltamos a importancia do professor leitor, pois a partir dessa pratica, ¢é
possivel estabelecer uma formagao leitora para alguns que ndo tém a leitura como habito no seu
cotidiano. Borba (2018) acrescenta a importancia de se ter uma metodologia especifica e o
tempo maior direcionado a formagao de orientadores(as) de estudos, leitores(as), amantes de
livros de literatura e mediadores(as) da leitura para com seus alunos, ou seja, seria importante
haver uma politica de letramento literario para o(a) professor(a).

Uma das ag¢des do Pnaic a respeito da formacdo do leitor era a entrega de um conjunto
de materiais, de obras literarias que tinha como objetivo que cada turma de alfabetizacio
organizasse uma pequena biblioteca na sala de aula.

Essas obras de literatura infantil faziam parte do acervo do Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE), interrompido em 2015, e substituido pelo Programa Nacional de
livro didatico (PNLD). Dessa maneira, aconteceu a unificagdo das acdes de aquisicdes e
distribui¢do de livros didaticos e literarios, pela qual as obras literarias passaram a ser
submetidas aos mesmos processos dos livros didaticos. Denunciamos esse retrocesso politico e
historico e destacamos as amplas possibilidades dessas acdes, na oportunidade de deixar os
livros acessiveis para as criangas, da forma que elas criem um contato e uma proximidade com
o produto cultural livro. A¢do esta de extrema importancia para alunos que ndo tém contato e
experiéncia com livros em seu cotidiano.

Em oposi¢do a essa unificagdo, ou seja, ao confinamento do livro de literatura ao
didatico, recorremos a Zilberman (1985, 2007). A autora aborda a questdo da ilegitimidade
dessa ideia, afirma que essa caracteristica se deve a sua indole histérica e ideologica. Visto que
a literatura nasce da necessidade de preparar a crianga para o mundo, de uma preocupagao com
a formacgdo das criancas, preposi¢des essas da propria escola, ela destaca que o ingresso ao
mundo da leitura pelas criangas ultrapassa a concepgdo de alfabetiza¢do, mas depende da
alfabetizagdo quando envolve o dominio das técnicas de leitura e de escrita.

Para Zilberman (1985), a escola deve ser um espaco privilegiado em relagdo as
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possibilidades de desenvolvimento pelo gosto da leitura, além de ser um espaco do contato da
crianga com as obras literarias. Entretanto, € preciso esclarecer que a funcdo da literatura nao ¢é
ensinar a ler. A literatura nao tem essa obrigacdao. A autora acrescenta que a literatura ensina
muito mais, ensina a criar, a imaginar, a viver outros tempos, contudo, de modo livre, sem
regras ou obrigacdes.

Portanto, corroborando com a autora, literatura tem funcdo formadora, proporciona um
conhecimento do mundo e do proprio ser, por meio da realidade criada pela fantasia que a
permeia. Entdo, a literatura € mais que o ensino de letras e palavras. Segundo Coelho (2000), a
literatura infantil possibilita o desenvolvimento da criatividade, que representa o mundo, o

homem, a vida, por meio da palavra.

A Literatura é uma das formas de manifestagdo da sensibilidade humana com
potencial de contribuir para a educacdo de forma diferenciada, visto que a
emocao, o prazer e a frui¢ao sao os objetivos dessa atividade. Porém, o prazer
e o gosto pela pratica da leitura dependem do acesso, da proximidade e do
manuseio do livro. Se ndo houver familiaridade entre esse objeto cultural e o
ser humano, ¢ muito dificil estabelecer relagdes afetivas, pois ele ndo faz parte
de seu cotidiano, ¢ um elemento estranho, logo, ndo ¢ portador de sentidos ou
lagos de afetividade. Quando ocorre tal afastamento, o ato da leitura, que
deveria ser prazer, transforma-se em momentos de sofrimento, fazendo com
que o leitor se desinteresse pela atividade, impedindo, consequentemente, a
realizacao de experiéncia ou vivéncia, essencial para a concretizagdo do pacto
da leitura. (BORBA, 2018, p. 35).

Diante do exposto, devemos adequar as nossas condi¢des didaticas em torno do ensino
da linguagem escrita, buscando resgatar praticas que se retrocederam ao longo do caminho e,
quem sabe, repensa-las para melhor. Nao poderiamos imaginar que teriamos tanta indignagao
por estarmos aqui combatendo ideias e metodologias que ja haviam sido superadas, como o uso
de textos e cartilhas fragmentados e ainda apresentados de forma artificial e mecénica.

Temos como proposta a criacao de oportunidades para a apresentagdo da lingua escrita
em proposigdes marcadas por significagdes e marcadas por vivéncias pessoais. Por isso,
defendemos o ensino de literatura como possibilidade de restituir o ensino da linguagem escrita,
na sua real fun¢do social e com consciéncia. Salientamos a importancia do processo de
alfabetizagdo se basear nas fungdes psicologicas superiores que se formam na Educacao Infantil
e na transicao do Ensino fundamental, como forma de constituir bases para a apropriagdao da
linguagem escrita.

Por fim, apresentaremos as consideragdes finais, com a certeza de que este trabalho ¢é
apenas o inicio do dialogo a ser investigado. Ademais, enquanto pesquisadora e professora,

devemos construir formas de resisténcias na busca de condigdes justas de ensino. No que diz
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respeito a apropriacdo da linguagem escrita por meio da pluralidade literaria e que,
independentemente da classe social, esperamos que a escola ofereca caminhos e meios para que

as criancas tenham contato com a Arte e suas mais diferentes formas culturais.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Como nao se indignar diante de tantos retrocessos? Encerramos este trabalho sem
cessar. Tomamos os esforcos aos trabalhos de militdncia, incansaveis na busca de novas
politicas publicas e no resgate de importantes pesquisas no campo da alfabetizacao e literatura.
Nao poderia finalizar esta pesquisa sem anunciar propostas e alternativas que contribuam para
uma educacao mais humana e emancipatéria. Afinal, foi por inspiracdo das leituras de Paulo
Freire que iniciamos esse processo de luta, na busca por uma educagdo que desenvolva a
equidade, o respeito, a paz, a ética, a justica e a afetividade, de modo a formar cidadaos criticos
e ativos na sociedade. Freire (1979, p.) esclarece que a finalidade do Ensino ¢ a formacao de
estudantes que consigam se situar no mundo. Sejam capazes de ler, analisar e compreender o
mundo e seus problemas, no intuito de conseguirem propor formas de superagdo e emancipagao
humana e social.

Nesse contexto, ¢ fundamental construir rupturas com essas imposi¢des politicas
conservadores e moralizantes, no sentido de apresentar sugestdes de melhoria para os processos
formativos, em prol de um ensino que ofereca, de forma intencional, oportunidades de acesso
a literatura, nas suas mais diversas possibilidades. E preciso fortalecer os saberes ¢ autonomia
docente, sendo essencial lutar para a transformag¢ado da realidade, pensar um ensino a partir da
Arte, com carater emancipatorio, pautado no respeito, na equidade e na justiga. Por isso, tomo

como base as palavras de Freire (1996):

E esta percepgdo do homem e da mulher como seres “programados, mas para
aprender” e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me fez
entender a pratica educativa como um exercicio constante em favor da
produgdo e do desenvolvimento da autonomia de educadores ¢ educandos.
Como pratica estritamente humana jamais pude entender a educagcdo como
uma experiéncia fria, sem alma em que os sentimentos e as emogdes, 0
desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
racionalista, nem tampouco jamais compreendi a pratica educativa como uma
experiéncia a que faltasse o rigor em que se gera a necessaria disciplina
intelectual. (FREIRE, 1996, p. 142, aspas do autor).

Dessa maneira, as pesquisas e as producdes no campo da alfabetizagdo nao podem ser
negligenciadas; devemos ser resistentes em defesa de novos caminhos e perspectivas. Em
particular, destacamos as propostas atuais, impostas pelo governo anterior, na esperanca de
praticas de alfabetizagdo humanizadoras e emancipatorias, em que as praticas de apropriagdo
da linguagem escrita acontecam diante do seu real significado social e cultural. Que essas
praticas fagam sentido para os educandos, que eles se tornem autores e leitores ativos!!!

Almejamos que as praticas mecanicas, retrogadas e ineficientes de decodificacdo do
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escrito, sejam ressignificadas e substituidas pelos principios da Psicologia Historico-Cultural
de Vigotski (2009) e Vigotskii, Luria e Leontiev (1988). Para os autores, a escrita deve fazer
sentido para a crianga, de modo que ela consiga fazer uso dela socialmente, expressando suas
opinides, desejos e sentimentos.

Nesse caminho, entram as amplas possibilidades da literatura, algo seminal. Sonhamos
com um “Brasil literario” (MARIA, 2011, p. 70), em que todos tenham o direito a leitura. Neste
trabalho, temos a literatura como alimento para alfabetizacdo, sintetizamos que ela ¢ criagao
humana, a qual se manifesta historicamente por meio da linguagem escrita ou das ilustracdes.
Tem a possibilidade de oferecer a crianga ampla leitura de mundo, enriquece suas experiéncias
cotidianas e contribui para formagao de conceitos subjetivos.

Para que as atividades tenham sentido pessoal para o educando, as aprendizagens devem
ser conscientizadas, sendo que € preciso um planejamento intencional, com significado social.
Portanto, destacamos o trabalho a partir da literatura como possibilidade de abertura as
maravilhas do mundo e ndo a partir de textos vazios desprovidos de encanto, centrados no
codigo pelo codigo, baseados em familias silabicas que ndo se constituem como signos, sem
significados.

Dessa maneira, a escola deve fornecer o contato com livros literarios, pois as criangas
das classes populares de alfabetizagdo ndo tém contato com livros e histérias, com a cultura
escrita. Quanto maior for a imersdo da crianga em situagdes de linguagens, maior a facilidade
para aprender a linguagem escrita. Vigotskii, Luria e Leontiev (1988) chamaram de zona de
desenvolvimento imediato, ou seja, com mediagcdo pedagdgica intencional, acontecem as
funcdes psiquicas superiores. Aqui, destacamos a imaginagdo, a criagao e a linguagem escrita.

Por fim, este trabalho considera os pressupostos vigotskianos da literatura como
expressdo da arte e ressalta a importancia da arte no ensino das criangas desde pequenas. Porém,
aqui, destacamos o inicio do Ensino Fundamental como possibilidade de desenvolver as
fungdes psiquicas superiores, por exemplo a imaginagdo e a criagdo. E preciso colocar a
imaginacao no processo de leitura da literatura, sendo que “essas historias servem para levar
prazer de ler e, assim, seduzir o pequeno leitor a se tornar, na idade adulta, um prisioneiro feliz
da literatura.” (ARENA, 2010, p. 29).

Entdo, consideramos a importancia da literatura desde a Educacao Infantil, destacamos
a transi¢do para Ensino Fundamental, em que recorremos a teoria da atividade de Leontiev
(2021[1975]), para entendermos que essa transicdo ¢ um momento que envolve preparacao
psiquica das criangas, na inten¢do de compreender, enquanto docente, que ¢ uma mudanga na

situagdo social e pessoal do estudante.
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Reconhecemos a leitura deleite como agdo pedagdgica rica de sentido e significado,
capaz de oferecer oportunidade para o ensino da linguagem escrita vinculada a real funcao
social e cultural. Salientamos a importancia de uma agdo e mediacdo pedagodgica bem
planejadas, atendendo aos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural. Em outras palavras,
defendemos uma alfabetizacgdo rica de sentido pessoal, a partir do ensino de literatura baseado
nas expressoes das Artes, como possibilidade de formagao humana.

Ademais, ¢ importante reafirmar o nosso compromisso social com o desenvolvimento
humano, no enfrentamento das contradigdes politicas, culturais e historicas a serem enfrentadas
no que tange a apropriagdo da linguagem escrita, tomando como principio a garantia de
oportunidades intencionais as criangas, independente de classe social, o acesso ao mundo da
literatura. E preciso que o educador transforme seus motivos individuais em motivos coletivos
de aprendizagem, no combate a fragmentacdo de atividades pedagogicas e construgcdo de

planejamentos que garantam o conhecimento de forma integral, com consciéncia.



103

REFERENCIAS

ALVES, R. O prazer da leitura. In: ALVES, R. Por uma educa¢ao romantica. 8. ed.
Campinas: Papirus, 2009. p. 39-44.

ARENA, D. B. A literatura infantil como produc¢ao cultural € como iniciacao da crianga no
mundo da cultura escrita. In: SOUZA, R. J. (org.). Ler e compreender: estratégias de leitura.
Campinas: Mercado das Letras, 2010. p. 13-44.

ARENA, D. B. Por uma alfabetizacdo humanizadora. NAHum - Nucleo de Alfabetizacao
Humanizadora, [S. /.], 2020. Disponivel em: https://nahum-lescrever.com.br/aula-publica-
alfabetizacao-humanizadora/. Acesso em: 10 abr. 2023.

ASBAHR, F. S. F. “Por que aprender isso professora?” Sentido pessoal e atividade de
estudo na Psicologia Histérico-Cultural. 2011. Tese (Doutorado em Psicologia) - Instituto de
Psicologia, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2011. Disponivel em:
https://doi.org/10.11606/T.47.2011.tde-24032011-094830. Acesso em: 4 abr. 2023.

ASBAHR, F. S. F. A pesquisa sobre formag¢do de pensamento tedrico. Revista Simbio-
Logias, Botucatu, v. 12, n. 17, p. 85-102, 2020. Disponivel em:
https://www.ibb.unesp.br/Home/ensino/departamentos/educacao/a_pesquisa_sobre formacao
_de_pensamento.pdf. Acesso em: 10 abr. 2023.

ASBAHR, F. S. F. O Projeto Politico-Pedagdgico em ag¢do: contribuicdes a organizagao da
atividade pedagogica. In. PASQUALINI, J. C.; TSUHAKO, Y. N. (org.). Proposta
pedagégica da Educaciio Infantil do Sistema Municipal de Ensino de Bauru/SP. Bauru:
Secretaria Municipal de Educagdo, 2016. p. 723-733.

ASBAHR, F. S. F. Sentido pessoal e projeto politico pedagégico: anélise da atividade
pedagogica a partir da psicologia historico-cultural. 2005. Dissertagdao (Mestrado em
Psicologia) — Instituto de Psicologia, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2005. Disponivel
em: https://doi.org/10.11606/D.47.2005.tde-24112005-195626. Acesso em: 10 abr. 2023.

ASBAHR, F. S. F. Sentido pessoal, significado social e atividade de estudo: uma revisao
teorica. Revista Quadrimestral da Associacio Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional, Sao Paulo, v. 18, n. 2, p. 265-272, maio/ago. 2014. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/2175-3539/2014/0182744. Acesso em: 4 abr. 2023.

ASBAHR, F. S. F.; MENDONCA, A. B. J. Atividade de estudo como conceito central para a
psicologia escolar. Revista Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica,
Uberlandia, v. 6, n. 1, p. 198-223, 2022. Disponivel em:
https://doi.org/10.14393/OBv6n1.a2022-64391. Acesso em: 10 abr. 2023.

ASBAHR, F. S. F.; NASCIMENTO, C. P. Crianga ndo ¢ manga, ndo amadurece: conceito de
maturagdo na Teoria Historico-Cultural. Psicologia: Ciéncia e Profissdo, Sao Paulo, v. 33, n.
2, p. 414-427, 2013.Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S1414-98932013000200012.
Acesso em: 4 abr. 2023.

ASBAHR, F. S. F.; SOUZA, M. P. R. “Por que aprender isso, professora?”’ Sentido pessoal e
atividade de estudo na Psicologia Historico-Cultural. Estudos de Psicologia (UFRN), Natal,
v. 19, n. 3, p. 157-238, 2014.Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S1413-
294X2014000300002. Acesso em: 4 abr. 2023.



https://nahum-lescrever.com.br/aula-publica-alfabetizacao-humanizadora/
https://nahum-lescrever.com.br/aula-publica-alfabetizacao-humanizadora/
https://doi.org/10.11606/T.47.2011.tde-24032011-094830
https://www.ibb.unesp.br/Home/ensino/departamentos/educacao/a_pesquisa_sobre_formacao_de_pensamento.pdf
https://www.ibb.unesp.br/Home/ensino/departamentos/educacao/a_pesquisa_sobre_formacao_de_pensamento.pdf
https://doi.org/10.11606/D.47.2005.tde-24112005-195626
https://doi.org/10.1590/2175-3539/2014/0182744
https://doi.org/10.14393/OBv6n1.a2022-64391
https://doi.org/10.1590/S1414-98932013000200012
https://doi.org/10.1590/S1413-294X2014000300002
https://doi.org/10.1590/S1413-294X2014000300002

104

BAKHTIN, M. Estética da criaciao verbal. Traduciao Paulo Bezerra. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2006.

BORBA, E. R. M. Leitura deleite e formacao docente: O saber pelo prazer. 2018.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educacgao, Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2018. Disponivel em: http://guaiaca.ufpel.edu.br:8080/handle/prefix/4371.
Acesso em: 4 abr. 2023.

BRASIL. Decreto n. 9.099, de 18 de julho de 2017. Dispde sobre o Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico. Brasilia, DF: Camara dos Deputados, 2017a. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto-9099-18-julho-2017-785224-
publicacaooriginal-153392-pe.html. Acesso em: 10 abr. 2023.

BRASIL. Lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a redagao dos arts. 29, 30, 32 ¢ 87
da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional, dispondo sobre a duragdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica, 2006. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-
2006/2006/1ei/111274.htm. Acesso em: 4 abr. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: MEC,
2017b. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#infantil. Acesso em: 6
abr. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Alfabetizagdo. PNA: Politica Nacional de
Alfabetizagdo. Brasilia, DF: MEC: SEALF, 2020.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Basica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Curriculo na alfabetizacido: concepcdes e

principios. Direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizagdo — Lingua Portuguesa. Brasilia,
DF: MEC: SEB, 2012.

BRITO, C. M. C. D. Leitura Convencional. Leitura: Teoria e Pratica, Campinas, ano 30, n.
58, p. 510-517, jun. 2012. (Suplemento especial). Disponivel em: https://alb.org.br/wp-
content/uploads/2015/11/Itp_58 suplemento_18cole.pdf. Acesso em.25abr.2023.

BUNZEN, C. Um breve decalogo sobre o conceito de ‘Literacia’ na Politica Nacional de
Alfabetizagdao (PNA, 2019). Revista Brasileira de Alfabetizacido, Belo Horizonte, v. 1, n.
10, p. 44-51, jul./dez. 2019. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/352. Acesso em: 23 jan.
2023.

CANDIDO, A. O direito a literatura. /n: CANDIDO, A. Varios escritos. 4. ed. Rio de
Janeiro: Duas Cidades : Ouro sobre Azul, 2004. p. 169-191.

CARBONIERI, J.; EIDT, N. M.; MAGALHAES, C. A transi¢do da educagdo infantil para o
ensino fundamental: a gestacdo da atividade de estudo. Psicologia Escolar e Educacional,
Sao Paulo, v. 24, p. 1-8, 215280, 2020. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/pee/a/97Tn9BTwb5zciPdPStGktzk/. Acesso em: 28 fev. 2023.

CARROLL, L. Alice no pais das Maravilhas. 1. ed. [S. L]: [s. n.], 1865 (Edigao brasileira).


http://guaiaca.ufpel.edu.br:8080/handle/prefix/4371
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto-9099-18-julho-2017-785224-%20publicacaooriginal-153392-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto-9099-18-julho-2017-785224-%20publicacaooriginal-153392-pe.html
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#infantil. 
https://alb.org.br/wp-content/uploads/2015/11/ltp_58_suplemento_18cole.pdf
https://alb.org.br/wp-content/uploads/2015/11/ltp_58_suplemento_18cole.pdf
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/352
https://www.scielo.br/j/pee/a/97Tn9BTwb5zcjPdPStGktzk/

105

CHAVES, M. Priticas pedagdgicas e literatura infantil. Maringa: Eduem, 2011.
COELHO, B. Contar histérias: uma arte sem idade. Sdo Paulo: Atica, 2001.

COELHO, N. N. A literatura infantil: historia, teoria, anélise: das origens orientais ao Brasil
de hoje. Sao Paulo: Quiron, 1981.

COELHO, N. N. Dicionario critico de escritoras brasileiras: (1711-2001). Sao Paulo:
Escrituras, 2011.

COELHO, N. N. Literatura: arte, conhecimento e vida. Sdo Paulo: Peirdpolis, 2000a.
COELHO, N. N. Literatura Infantil: teoria, analise, didatica. Sdo Paulo: Moderna, 2000b.

COELHO, N. N. Panorama Historico da Literatura Infantil/Juvenil. 4. ed. Sdo Paulo:
Atica, 1991.

CUNHA, M. A. A. Literatura infantil: teoria e pratica. 10. ed. Sdo Paulo: Atica, 1990.

DAYRELL, J. A Escola como espaco socio-cultural. /n. DAYRELL, J. (org.). Multiplos
olhares sobre educacio e cultura. 2°* reimp. Belo Horizonte: UFMG, 2001. p. 136-161.

DIAS, M. C. M. Metafora e pensamento: consideracdes sobre a importancia do jogo na
aquisi¢ao do conhecimento e implicagdes para a educagdo pré-escolar. /n: KISHIMOTO, T.
M. (org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacio. Sdo Paulo: Cortez, 2017.

DUARTE, N. Formagao do individuo, consciéncia e alienac¢do: o ser humano na psicologia de
A. N. Leontiev. Cadernos Cedes, Campinas, v. 24, n. 62, p. 44-63, 2004. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S0101-32622004000100004. Acesso em: 8§ abr. 2023.

FACCI, M. G. A periodizagao do desenvolvimento psicologico individual na perspectiva de
Leontiev, Elkonin e Vigotski. Cadernos Cedes, Campinas, v. 24, n. 62, p. 64-81, abr.
2004.Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0101-32622004000100005. Acesso em: 10 abr.
2023.

FERREIRA, J. M.; VECTORE, C.; DECHICHI, C. Mediacao pedagogica como estratégia de
atua¢do junto ao aluno do atendimento educacional especializado. In: FERREIRA, J. M.;
DECHICHI, C.; SILVA, L. C. (org.). Curso basico: educacio especial e atendimento
educacional especializado. Uberlandia: Edufu, 2012. p. 71-89.

FERREIRA, N. S. A. Pensem, com énfase, nas tristes criangas mudas e telepaticas. In:
FARIA, A. L. G.; MELLO, S. A. (org.). O mundo da escrita no universo da pequena
infancia. 3% ed. rev. e ampl. [livro eletronico]. Campinas: Autores Associados, 2012. (Cole¢ao
Polémicas do nosso tempo, 93).

FERREIRA, T. B. Mediagio pedagbgica por tecnologias digitais. /n: COLOQUIO
INTERNACIONAL “EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE”, 7., 2013, Sao Cristovio.
Anais [...]. Sdo Cristovao: UFS, 2013. p. 1-8. Disponivel em:
https://ri.ufs.br/bitstream/riufs/10271/75/74.pdf. Acesso em: 4 abr. 2023.

FONTANA, R.; CRUZ, N. Psicologia e Trabalho Pedagégico. Sao Paulo: Atual, 1997.


https://doi.org/10.1590/S0101-32622004000100004
https://doi.org/10.1590/S0101-32622004000100005
https://ri.ufs.br/bitstream/riufs/10271/75/74.pdf

106

FREIRE, P. Conscientizacido: Teoria ¢ Pratica da Libertagao. Uma Introdugao ao
Pensamento de Paulo Freire. Traducao Katia de Mello ¢ Silva. Sao Paulo: Cortez & Moraes,
1979.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, 1996.

GALVAO, A. C. Prefacio: Dos caminhos faceis ao efetivo compromisso com a educagio. [n:
FRANCO, A. F.; MARTINS, L. M. (org.). Palavra Escrita: vida registrada em letras: a
alfabetizagdo para além da Politica Nacional de Alfabetizagao (PNA). Goiania: Editora
Phillos Academy, 2021. p. 11-14.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo: Atlas, 2012.

INSTITUTO PAULO MONTENEGRO. INAF Brasil 2018: resultados preliminares. [Sao
Paulo]: IPM, 2018.

INSTITUTO PRO-LIVRO. Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil. 5. ed. Sio Paulo:
Instituto Pré-Livro, 2022. Disponivel em: https://www.prolivro.org.br/5a-edicao-de-retratos-
da-leitura-no-brasil-2/a-pesquisa-5a-edicao/. Acesso em: 6 abr. 2023.

JUNQUEIRA, C. C.; GOMES, C. A. V. Literatura e psiquismo cultural: o encontro da arte
com os direitos humanos na infancia. Revista Interdisciplinar de Direitos Humanos, Bauru,
v.9,n. 1, p. 31-45, 2021. Disponivel em: https://doi.org/10.5016/ridh.v9i1.36. Acesso em: 4
abr. 2023.

KANASHIRO, J. P.; FRANCO, S. A. P. F.; SILVA, K. A. I. O ensino da leitura literaria na
perspectiva histérico-cultural. /n: ANPED SUL, 10., 2014, Florianopolis. Anais [...].
Florianopolis: ANPED, 2014. p. 1-13. Disponivel em:

http://xanpedsul.faed.udesc.br/arq pdf/987-1.pdf. Acesso em: 4 abr. 2023.

KRAMER, S. Alfabetizacio, leitura e escrita: formacao de professores em curso. Sao
Paulo: Atica, 2001.

KRAMER, S. As criangas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: educagao
infantil e/ ¢ fundamental. Revista Educacido & Sociedade, Campinas, n. 96, p. 797-818, out.
2006. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0101-73302006000300009. Acesso em: 10
abr. 2023.

KRAMER, S. Professoras de Educagdo Infantil e Mudanga: Reflexdes a partir de Bakhtin.
Cadernos de Pesquisa, Curitiba, v. 34, n. 122, p. 497-515, maio/ago. 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/gpgWz9kD3jpmOQnSnphS4qfB/?lang=pt. Acesso em: 4 abr. 2023.

LEONTIEV, A. N. Atividade, Consciéncia e Personalidade. Tradugdo Priscila Marques.
Bauru: Mireveja, 2021. (Obra original publicada em 1975).

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte Universitario,
1978. (Obra original publicada em 1975).

LEONTIEV, A. N. Os Principios Psicoldgicos da Brincadeira Pré-escolar. /n: VIGOTSKIIL, L.
S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem.
Tradu¢do Maria da Penha Villalobos. 3. ed. Sdo Paulo: Icone Editora, 1988. p. 119-142.


https://www.prolivro.org.br/5a-edicao-de-retratos-da-leitura-no-brasil-2/a-pesquisa-5a-edicao/
https://www.prolivro.org.br/5a-edicao-de-retratos-da-leitura-no-brasil-2/a-pesquisa-5a-edicao/
https://doi.org/10.5016/ridh.v9i1.36
http://xanpedsul.faed.udesc.br/arq_pdf/987-1.pdf.
https://doi.org/10.1590/S0101-73302006000300009
https://www.scielo.br/j/cp/a/gpgWz9kD3jpmQn5nphS4qfB/?lang=pt

107

LEONTIEV, A. N. Uma contribui¢do a teoria do desenvolvimento da psique infantil. /n:
VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. (org.). Linguagem, Desenvolvimento
e Aprendizagem. 3. ed. Sdo Paulo: Icone: Edusp, 1988. p. 59-84.

LERNER, D. Ler e escrever na escola: O real, o possivel e o necessario. Tradugao Ernani
Rosa. Porto Alegre: Artemed, 2002.

LIMA, B. A. Cartilha Caminho Suave: Alfabetizacdo pela imagem. 133. ed. Sao Paulo: Ed.
Edipro, 2019. (Obra original publicada em 1948).

LONGAREZI, A. M.; FRANCO, P. L. J. Educacao escolar enquanto unidade significado
social/sentido pessoal. Nuances: Estudos sobre Educacao, Presidente Prudente, v. 24, n. 1,
p. 92-109, jan./abr. 2013.Disponivel em: https://doi.org/10.14572/nuances.v24i1.2157.
Acesso em: 4 abr. 2023.

LURIA, A. R. O Desenvolvimento da. Escrita na Crianga. /n: VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A.
R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. Traduc¢do Maria da
Penha Villalobos. 3. ed. S@o Paulo: Icone Editora, 1988. p. 143-189.

MAGALHAES, C.; MELLO, S. A.; CARBONIERI, J. Em tempos de Pandemia: Ivo voltou a
ver a uva. Cadernos da Fucamp, Monte Carmelo, v. 21, n. 53, p. 155-176, 2022. Disponivel
em: https://revistas.fucamp.edu.br/index.php/cadernos/article/view/2900. Acesso em: 4 abr.
2023.

MARCAL, C.; ANDRE, T. C. Alfabetizacio e Literatura Infantil: Contribui¢des da Teoria
Historico Cultural. Revista Pleiade, Foz do Iguacu, v. 16, n. 34, p. 84-90, 2022. Disponivel
em: https://pleiade.uniamerica.br/index.php/pleiade/article/view/704. Acesso em: 4 abr. 2023.

MARIA, L. Eduquemos para a Leitura e as criangas aprenderdo a ler “sozinhas”. In:
ZACCUR, E. (org.). Alfabetizacio e Letramento: O que muda quando muda o nome? Rio
de Janeiro: Rovelle, 2011. p. 69-91.

MARX, K. O Capital: Critica da Economia Politica. Tradu¢ao Régis Barbosa e Flavio R.
Kothe. Sao Paulo: Abril Cultural, 1984. (v. I, tomo 2). (Obra original publicada em 1867).

MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alema. Teses sobre Feuerbach. Traducao Silvio
Donizete Chagas. 8. ed. Sdo Paulo: Centauro Editora, 2005. (Obra original publicada em
1932).

MEIRELES, C. Problemas da literatura infantil. 4. ed. Sao Paulo: Global Editora, 2016.

MELLO, S. A. Ensinar e Aprender a Linguagem Escrita na Perspectiva Historico-Cultural.
Revista Psicologia Politica, Sao Paulo, v. 10, n. 20, p. 329-343, 2010. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1519-549X2010000200011.
Acesso em: 4 abr. 2023.

MELLO, S. A. Método fonico na educagao infantil: bem-vindos a Idade Média. NAHum -
Nicleo de Alfabetizacdo Humanizadora, [S. /], n. 7, p. 1-3, 2021.

MELLO, S. A. O processo de aquisi¢ao da escrita na educagdo infantil: contribui¢des de
Vygotsky. In: FARIA, A. L. G.; MELLO, S. A. (org.). Linguagens Infantis: outras formas
de leitura. Campinas: Autores Associados, 2005. (v. 1). p. 23-40.


https://doi.org/10.14572/nuances.v24i1.2157
https://revistas.fucamp.edu.br/index.php/cadernos/article/view/2900
https://pleiade.uniamerica.br/index.php/pleiade/article/view/704
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1519-549X2010000200011.

108

MENDONCA, A. B. J. Atividade de estudo: uma sintese a luz da Psicologia Historico-
Cultural. 2019. Dissertagao (Mestrado em Psicologia) — Centro de Ciéncias Humanas, Letras
e Artes, Universidade Estadual de Maringd, Maringd, 2019.

MASETTO, M. T. Mediagao pedagogica e o uso da tecnologia. /n: MORAN, J. M.;
MASETTO, M. T.; BEHRENS, M. A. Novas tecnologias e mediaciao pedagdgica. 19. ed.
Campinas: Papirus, 2011. p. 133-173.

MORAIS, A. G. Analise critica da PNA (Politica Nacional de Alfabetizacdao) imposta pelo
MEC através de decreto em 2019. Revista Brasileira de Alfabetizacao, Belo Horizonte, v. 1,
n. 10, p. 66-75, jul./dez. 2020. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/357. Acesso em: 10 abr.
2023.

MOREIRA, M. A. A teoria da mediacio de Vygotsky. Sao Paulo: EPU, 1999.

MORTATTI, M. R. L. A “Politica Nacional de Alfabetizacdo” (Brasil, 2019): uma “guinada”
(ideo) metodoldgica para tras e pela direita. Revista Brasileira de Alfabetizacio, Belo
Horizonte, v. 1, n. 10, p. 26-31, jul./dez. 2019.. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/348. Acesso em: 23 jan.
2023.

MUKHINA, V. Psicologia da idade pré-escolar: um manual completo para compreender e
ensinar a criancas desde o nascimento até os sete anos. Tradugao Claudia Berliner. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1996.

NAMURA, M. R. Por que Vygotski se centra no sentido: uma breve incursao pela histéria do
sentido na psicologia. Psicologia da Educacéo, Sao Paulo, n. 19, p. 91-117, 2004. Disponivel
em: http://pepsic.bvsalud.org/pdf/psie/n19/mn19a06.pdf. Acesso em: 4 abr. 2023.

NASCIMENTO, R. O. Um estudo de mediacdo na teoria de Lev Vigotski e suas
implica¢des para Educacfo. 2014. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2014. Disponivel em:
https://doi.org/10.14393/ufu.te.2014.99. Acesso em: 4 abr. 2023.

NUNES, L. G. A.; SILVA, M. C. S.; PESSOA, C. T. Porque outros olhares sdo necessarios -
Psicologia, Cinema e Desenvolvimento Humano. /n: PESSOA, C. T.; SILVA, F. D. A.
(org..). Pesquisas Educacionais e a organizacido do trabalho pedagogico: didlogos a partir
da Psicologia Historico-Cultural. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2023. (Colegao
Biblioteca Psicopedagogica e Didatica. Série Profissionalizagdo Docente e Didatica. v. 13). p.
77-100.

OSTETTO, L. E. Educacao infantil e arte: sentidos e praticas possiveis. Sdo Paulo: Cultura
Académica, 2011.

OSTETTO, L. E. Educacao infantil, arte e criagao: ensaios para transver o mundo.
Floriandpolis: Secretaria Municipal de Educagado, 2007.

PAES, J. P. Poemas para brincar. 2. ed. Sdo Paulo: Atica, 1991.

PARO, V. H. Parem de preparar para o trabalho!!! Reflexdes acerca dos efeitos do
neoliberalismo sobre a gestao e o papel da escola basica. /In: FERRETTI, C. J.; SILVA


https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/357
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/348
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/psie/n19/n19a06.pdf
https://doi.org/10.14393/ufu.te.2014.99

109

JUNIOR, J. D. R.; OLIVEIRA, M. R. N. (org.). Trabalho, formacio e curriculo: para onde
vai a escola? Sao Paulo: Xama, 1999. p. 101-120.

PASQUALINI, J. C.; EIDT, N. M. A educac¢ao como produgéq da humanidade na crianga;
contribuigdes da Psicologia Historico-Cultural. /n: MAGALHAES, C.; EIDT, N. M. (org.).

Apropriacdes tedricas e suas implicacées na educacio infantil. Curitiba: Editora CRV,
2019. p. 59-80.

PASTRE, C. A. S. Teoria historico-cultural e literatura para criancas: possibilidades de
desenvolvimento humano na educagao infantil. 2018. Dissertacao (Mestrado em Educacao) —
Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes, Universidade Estadual de Maringd, Maringa,
2018. Disponivel em: http://repositorio.uem.br:8080/jspui/handle/1/5849. Acesso em: 4 abr.
2023.

PESSOA, C. T. “Ser professora”: um estudo do sentido pessoal sobre a atividade docente a
partir da Psicologia Historico-Cultural. 2018. Tese (Doutorado em Educagdo) — Centro de
Ciéncias Humanas, Letras e Artes, Universidade Estadual de Maring4, Maringa, 2018.
Disponivel em: http://sites.uem.br/ppi/arquivos-

2019/PPI 2018 Camila%20Turati%20Pess0a%20-%20Tese.pdf. Acesso em: 4 abr. 2023.

PESSOA, C. T. Psicologia Educacional e Escolar: Inspirando ideias para a Formacao
Continuada de Educadores por meio da Arte. 2014. Dissertagdao (Mestrado em Psicologia) -
Instituto de Psicologia, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2014. Disponivel
em: https://doi.org/10.14393/ufu.di.2014.91. Acesso em: 4 abr. 2023.

PUENTES, R. V. Teoria da atividade de estudo: estado da arte das pesquisas russas e
ucranianas (1958-2018). In: PUENTES, R. V.; CARDOSO, C. G. C.; AMORIM, P. A. P.
(org.). Teoria da atividade de estudo: contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V.
V. Repkin. Curitiba: CRV; Uberlandia: EDUFU, 2019. p. 83-137.

SAVIANI, D. A filosofia da educagdo e o problema da inovagdo em educagao. /n: GARCIA,
W. (org.). Inovacio educacional no Brasil: problemas e perspectivas. Sdo Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1980. p. 15-29.

SAVIANI, D. Educacio: do senso comum a consciéncia filoséfica. 10. ed. Sao Paulo:
Cortez, 1991.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 43. ed. Campinas: Autores Associados, 2018. SAVIANI,
D. Escola e Democracia. Campinas: Autores Associados, 2008.

SFORNI, M. S. F.; SERCONEK, G. C.; LIZZI, M. S. S. S. Atividade de estudo e organizacao
do trabalho docente. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica, Uberlandia,
v.5,n. 3, p. 611-629, set./dez. 2021. Disponivel em: https://doi.org/10.14393/OBv5n3.a2021-
59155. Acesso em: 4 abr. 2023.

SILVA, C. L. Concepcio historico-cultural do cérebro na obra de Vigotski. 2012. Tese
(Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo,
2012. Disponivel em: https://doi.org/10.11606/T.48.2012.tde-22062012-140612. Acesso em:
11 abr. 2023.

SILVA, E. G. Leitura e producao textual: o desafio de ensino a ler e escrever textos na escola.
Construir Noticias, [Recife], ano 18, ed. 101, jul./ago. 2018. Disponivel em:


http://repositorio.uem.br:8080/jspui/handle/1/5849
http://sites.uem.br/ppi/arquivos-2019/PPI_2018_Camila%20Turati%20Pessoa%20-%20Tese.pdf
http://sites.uem.br/ppi/arquivos-2019/PPI_2018_Camila%20Turati%20Pessoa%20-%20Tese.pdf
https://doi.org/10.14393/ufu.di.2014.91
https://doi.org/10.14393/OBv5n3.a2021-59155
https://doi.org/10.14393/OBv5n3.a2021-59155
https://doi.org/10.11606/T.48.2012.tde-22062012-140612

110

https://www.construirnoticias.com.br/leitura-e-producao-textual-o-desafio-de-ensinar-a-ler-e-
escrever-textos-na-escola/. Acesso em: 11 abr. 2023.

SILVA, F. D. A.; SIGNORELLI, G.; SOUZA, V. A. Programa “Conta pra Mim”: anélises a
partir da Psicologia Historico-Cultural. /n: PESSOA, C. T.; SILVA, F. D. A. (org.).
Pesquisas Educacionais e a organizacio do trabalho pedagégico: didlogos a partir da
Psicologia Historico-Cultural. Sao Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2023. (Colecao Biblioteca
Psicopedagogica e Didatica. Série Profissionalizagdo Docente e Didatica. v. 13). p. 51-76.

SILVA, F. D. A.; SOUZA, V. A.; SIGNORELLI, G. Programa “Conta pra Mim”: a proposta
da “educacao literaria” no cerco da Politica Nacional de Alfabetizagdao. Revista Educacio e
Politicas em Debate, Uberlandia, v. 10, n. 2, p. 698-715, 2021. Disponivel em:
https://doi.org/10.14393/REPOD-v10n2a2021-62475. Acesso em: 8 abr. 2023.

SMOLKA, A. L. B. A crianca na fase inicial da escrita: A alfabetizacdo como processo
discursivo. 13. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

SMOLKA, A. L. B. Apresentacdo: A atividade criadora do homem: a trama e o drama. /n:
VIGOTSKI, L. S. Imaginacio e criagio na infancia. Traducao Zoia Prestes. Sdo Paulo:
Atica, 2009. p. 7-10.

SOARES, M. Metamemoria — memorias: travessia de uma educadora. Sdo Paulo: Cortez,
1991.

TEDESCO, A. J. C. Elementos para um diagnostico del sistema educativo tradicional em
America Latina. In. UNESCO/CEPAL/PNUD. Et cambio educativo: situacion y
condiciones. [S. L]: [s. n.], 1981. (Informes Finales 2).

TOSTA, C. G. Vigotski e o Desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores.
Perspectivas em Psicologia, v. 16, n. 1, jan./jun. 2012, p. 57-67. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/perspectivasempsicologia/article/view/27548. Acesso em:03 jun.
2023.

TRINDADE, C. Fracasso Escolar? O sentido pessoal do ensino superior para estudantes que
vivenciam processos de dificuldades académicas. 2021. Tese (Doutorado em Educacgdo) —
Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes, Universidade Estadual de Maringa, Maringa,
2021.

TRINDADE, C. Para além da atividade de ensinar: os sentidos do trabalho produzidos por
docentes do ciclo de alfabetizagdo. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de
Pos-graduacao em Psicologia, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2018.

TULESKI, S. C. Vygotski: a constru¢do de uma psicologia marxista. 2. ed. Maringa: Eduem,
2008.

TULESKI, S. C.; CHAVES, M.; BARROCO, S. M. S. Aquisi¢do da linguagem escrita e
intervengoes pedagogicas: uma abordagem historico-cultural. Fractal: Revista de Psicologia,
Niteroi, v. 24, n. 1, p. 27-44, jan./abr. 2012. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S1984-
02922012000100003. Acesso em: 8 abr. 2023.

VALIENGO, A. Educacio Infantil e Ensino Fundamental: bases orientadoras a aquisi¢ao
da leitura a e da escrita e o problema da antecipagdo da escolaridade. 2008. Dissertagao


https://www.construirnoticias.com.br/leitura-e-producao-textual-o-desafio-de-ensinar-a-ler-e-escrever-textos-na-escola/
https://www.construirnoticias.com.br/leitura-e-producao-textual-o-desafio-de-ensinar-a-ler-e-escrever-textos-na-escola/
https://doi.org/10.14393/REPOD-v10n2a2021-62475
https://seer.ufu.br/index.php/perspectivasempsicologia/article/view/27548
https://doi.org/10.1590/S1984-02922012000100003
https://doi.org/10.1590/S1984-02922012000100003

111

(Mestrado em Educag¢do) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2008. Disponivel em: https://repositorio.unesp.br/handle/11449/91288. Acesso em: 4
abr. 2023.

VIGOTSKI, L. S. A construcao do pensamento e da linguagem. Traducao Paulo Bezerra.
Sao Paulo: Martins Fontes, 2000. (Obra original publicada em 1934).

VIGOTSKI, L. S. A formacio social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicolédgicos superiores. Tradugdo José Cipolla Neto, Luis Silveira Menna Barreto Solange
Castro Afeche. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

VIGOTSKI, L. S. Imaginacio e criacdo na infancia: Ensaio Psicoldgico. Apresentacao e
comentarios de Ana Luiza Smolka. Tradugdo Zoia Prestes. Sao Paulo: Atica, 2009. (Obra
original publicada em INFORMAR).

VIGOTSKI, L. S. Psicologia da arte. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999. (Obra original
publicada em INFORMAR).

VIGOTSKIL, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. /n:
VIGOTSKIL, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e
Aprendizagem. Tradu¢do Maria da Penha Villalobos. 3. ed. Sao Paulo: Icone Editora, 1988.
p. 103-117.

ZACCUR, E. Alfabetizag¢do: Praticas emancipatdrias em vez de velhos métodos com novos
discursos. In: ZACCUR, E. (org.). Alfabetizacio e Letramento: O que muda quando muda o
nome? Rio de Janeiro: Rovelle, 2011. p. 91-115.

ZILBERMAN, R. A literatura infantil na escola. 11. ed. rev. atual. e ampl. Sao Paulo:
Global, 2003.

ZILBERMAN, R. A literatura infantil na escola. 5. ed. Sao Paulo: Global, 1985.

ZILBERMAN, R. Como e por que ler a literatura infantil brasileira. Sao Paulo: Objetiva,
2007.


https://repositorio.unesp.br/handle/11449/91288

