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DA ORALIDADE A ESCRITA: CONTRIBUICOES DA LITERATURA

INFANTIL E DA PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS PARA A
ALFABETIZACAO DE CRIANCAS COM DEFICIENCIA VISUAL
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Resumo: Alfabetizacdo € um processo que anseia o dominio da linguagem como um sistema
complexo de simbolos e signos que se referencia no desenvolvimento social e cultural da crianca,
indo, portanto, além do dominio mecanico, da decodificacdo e da grafia de letras. Partindo desse
principio e com uma base tedrica centrada na filosofia da linguagem, esse trabalho objetiva a
apresentacdo e a autorreflexdo de uma préatica pedagodgica voltada para o trabalho com literatura
infantil e produgdo coletiva de textos no contexto de uma instituicdo especializada em deficiéncia
visual, visando analisar de que modo a minha pratica e mediacdo pedag6gica contribuiram para o
processo de alfabetizagdo de criancas com deficiéncia visual. A pesquisa € de natureza qualitativa e se
baseia em analise de textos coletivos produzidos no contexto da pratica pedagdgica e nas minhas
préoprias observaces. Os resultados encontrados apontam que a pratica pedagdgica apresentada
contribui para a percepcdo da linguagem como objeto de conhecimento e pratica social, para o
desenvolvimento da relacdo entre fala e pensamento, para a capacidade criadora e imaginativa, assim
como para as habilidades relacionadas & memoria e atengao.
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Introducéo — ou a apresentacdo de um trabalho que se constitui como pesquisa e acdo docente

Este artigo € parte de um trabalho monografico de conclusdo de curso defendido e aprovado
em abril de 2018 no Curso de Especializacdo em Saberes e Praticas na Educacdo Basica com
énfase em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
e apresenta uma pratica pedagdgica pensada e desenvolvida por mim, autora desse texto, no
contexto do Instituto Benjamin Constant (IBC), no ano de 2017, buscando uma autorreflexao
em forma de estudos qualitativos a luz de autores que se dedicaram a pensar a filosofia da
linguagem numa perspectiva historico-cultural.

Esse trabalho é, portanto, parte de uma pesquisa que, em sua metodologia, se produz e se
constitui na pratica, retroalimentando-se dela, buscando sempre o seu aperfeicoamento
envolvido em um “movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”,
pois, [...] “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de
porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do
estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemologica.” (FREIRE, 1996, p. 38-
39). Diante disso, 0 objetivo desse artigo € analisar de que modo a minha pratica e mediacéo

pedagdgica contribuiram para 0 processo de
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alfabetizacao de criangas com deficiéncia visual no contexto da oficina de “Literatura infant
e producao coletiva de textos”.

No texto que se segue, faco uma apresentacdo e uma autorreflexdo da pratica pedagdgica da
oficina — que se constitui como pesquisa e acdo docente - que desenvolvi entre 0s meses de
abril e novembro do ano de 2017. Quanto aos sujeitos e do corpus da pesquisa, contamos com
vinte e quatro textos coletivos produzidos por onze criangas com deficiéncia visual, na faixa
etaria entre seis e doze anos, alunos do 1° ano do ensino fundamental. Partindo da minha
mediacdo pedagdgica, pretendendo encontrar respostas para o objetivo desse estudo focando

na acdo docente e, por essa razao, os textos coletivos ndo seréo transcritos.

Metodologia

A oficina de “Literatura infantil e producéo coletiva de textos” se insere no contexto mais
amplo de atividades pedagogicas do Departamento de Educacdo do IBC e era parte de um
quadro composto por 36 oficinas destinadas a alunos do 1° ao 9° ano do ensino fundamental.
Foram dois semestres de atividade e trés grupos ao longo do ano. Cada grupo tinha, em média
de 6 a 8 alunos. Alguns alunos fizeram parte das turmas nos dois semestres e outros nao.

A maioria dessas criangas afirmou, nos primeiros encontros, que tinha pouco ou nenhum
contato com a literatura, que nao tinham contato com livros em casa e que as poucas historias
que ja tinham ouvido haviam advindo da televisdo, do radio, do celular ou alguém contara,
mas ndo sabiam me dizer se partindo de livros ou ndo. Isso significa afirmar que a maioria
dessas criangas teve um acesso bastante restrito ao livro, enquanto objeto e bem cultural
legitimado pela sociedade, detentor de textos escritos e sistematizados, com efetivas
possibilidades de circulacdo social; algumas disseram ndo saber para que ele servia e ndo
sabiam que havia historias em seu interior. Diante disso, percebi que um objetivo importante
seria possibilitar o acesso dessas criancas a livros e leituras e, assim, tratei de reunir livros
infantis que eu tinha em casa, além de fazer uso de alguns que a escola dispunha. A maioria
era de acervo pessoal e, por isso, estavam em tinta. Os que faziam parte do acervo da escola,

alguns estavam em tinta e outros em Braille®.

1 O Braille é um sistema de escrita tatil que produz pontos justapostos e organizados de modo a formar letras em um relevo que permite a leitura a partir do toque e dos
movimentos dos dedos das maos no papel. A escrita em Braille é feita através do uso da reglete e puncdo, maquina de escrever em Braille ou computadores que imprimem o
cddigo em relevo. Quando hé escrita, mas essa ndo esta em Braille, dizemos que a escrita esté em tinta, tendo sido feita, portanto, através da marcagéo grafica de um Iapis ou
caneta, maquina de escrever ou computadores convencionais, tal como pessoas videntes conhecem.
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Eu tinha a preocupacédo de trazer sempre mais de um livro para os encontros, na tentativa de
mostrar a eles que os livros podem ser diferentes. Pedia as criangas que cheirassem os livros,
que “pesquisassem” com as maos essas diferencas. Algumas criangas com baixa visdo logo
percebiam as imagens e, juntas, elas e eu, tentdvamos descrevé-las para os colegas cegos?.
Algumas criancas cegas ja reconheciam algumas letras em Braille e eu sempre pedia que
mostrassem aos colegas com baixa visdo 0 que ja conseguiam ler. Dessa forma, eu
incentivava a cooperacdo entre o0 grupo, garantia interacoes, valorizava a heterogeneidade de
saberes das criancas, bem como a percepcdo de que a leitura e a escrita faziam parte de um
sistema que alcangara a todos ali, sejam aqueles que “leem com os olhos” ou “aqueles que
leem com as maos”.

Ainda no processo de apresentacdo do livro, dizia sempre que todo livro tem um titulo, um
autor ou autora, uma capa e paginas. Falava ainda do ilustrador e da direcdo da escrita e da
leitura, para aqueles que “veem com os olhos” ou “aqueles que veem com as maos”.

Em tinta, leitura e escrita seguem a mesma direcdo: da esquerda para a direita, de cima para
baixo. Em Braille, fazendo uso da reglete tradicional e do puncéo, a escrita se da da direita
para a esquerda, de cima para baixo, furando no papel os pontos que formardo letras em sua
combinacdo, e a leitura se da da esquerda para direita, também de cima para baixo. Quando
usamos a maquina de escrever em Braille ou computadores que imprimem o codigo em
relevo, a escrita se da como em tinta.

Era perceptivel que grande parte de tais conceitos eram absolutamente novos para a maioria
daquelas criancas e julguei importante que elas os internalizassem, pois estes seriam bases
para o trabalho que construi com elas ao longo dos encontros que se seguiram, cujo objetivo
principal era a percepcdo da linguagem, em suas dimensdes oral e escrita, como algo
socialmente prestigiado, o qual elas ndo poderiam estar alijadas em razdo de sua deficiéncia
visual.

E preciso compreender que, muitas vezes, as condigdes de vida e da deficiéncia visual acabam
por determinar que criangas cegas e com baixa visdo no processo de socializacao primaria, em
suas casas, com suas familias, ndo disponham de oportunidades para compreender qual é o
sentido e a importancia, da leitura e da escrita. Elas ndo veem como tais processos se
constroem e, com frequéncia, tém acesso a eles apenas quando acessam a escola. Por isso,

busquei, com a minha pratica, apresentar o livro, a leitura e a escrita aos alunos, de modo que

2 A cegueira é a perda total da visdo até a auséncia de projecéo de luz. A baixa visdo, por sua vez, é a alteracdo
da capacidade funcional da visdo que interfere ou limita o desempenho visual do individuo, p°?§§?%§§§a§ff}

nivel leve, moderado ou severo. i ]
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eles pudessem, minimamente, construir seus primeiros indicios sobre 0 como esses processad
acontecem, para além da oralidade (fala).

A cada encontro, eu comecava falando da estrutura fisica do livro, comparando com outros e,
em seguida, passava ao conteudo, de forma oral, buscando um momento coletivo com o
grupo. Apresentava o titulo e questionava se eles saberiam me dizer do que se tratava aquele
livro, apenas pelo titulo dele. Falava do autor e das ilustracGes, quando houvesse e, quase
sempre, havia. Em seguida, passava para a leitura do texto, mas, antes, combinava com o
grupo que “Para ouvir historias, a gente fica em siléncio, ou ndo vai entender o que foi lido;
mas se tiver alguma divida, alguma palavra que ndo entendeu, pode levantar a mao e
perguntar...”. Esse principio sempre foi respeitado pelo grupo.

Concluida a leitura do livro, perguntava sobre as personagens, onde a historia se passava e 0
que acontecia ao longo da narrativa. Mais uma vez, esse momento era oral e coletivo.
Explordvamos vocabulario, ja que, quase sempre, 0s textos traziam palavras desconhecidas
pelas criancas. Propunha que pensassemos nos sentidos e possibilidades das agdes e das
escolhas das personagens, que se colocassem diante de tais situacgdes.

A luz da teoria de Vigotski (2012) pude compreender a importancia de, como professora,

insistir no trabalho que estava propondo, pois concordo com esse autor quando afirma que:

También las emociones, los sentimentos, la fantasia, el pensamiento y los demas
procesos de la psique del ciego estdn subordinados a la tendencia comudn a
compensar la ceguera. [...] (p. 106)

La fuente de la compensacion en la ceguera no es el desarrollo del tacto o la mayor
sutileza del oido, sino el lenguaje, es decir, la utilizacion de la experiencia social, la
comunicacion com los videntes. (p.107)3

Dessa forma, acreditei que se fazia necessario ampliar junto as criang¢as o uso da linguagem,
em sua experiéncia social e comunicacional e, aproveitando o desejo manifestado por algumas
criancas de criar e escrever suas proprias historias, julguei pertinente e produtivo adotar uma
metodologia participante, propondo uma atividade que possibilitasse as criancas interagir, de
forma orientada, com préaticas de leitura e escrita. Assim, apds cada leitura e exploracéo oral
do que foi lido, partiamos para a escrita coletiva de textos como desdobramento da atividade
de leitura ja feita, anteriormente. Aos alunos era aberta a possibilidade de contar e escrever a
historia que desejassem, de modo que essa pudesse guardar relacdo ou ndo com o que ja foi
lido.

% Tradugdo livre feita pela autora desse trabalho: “Também as emogdes, os sentimentos, a fantasia, o pensamento
e os demais processos da psique do cego estdo subordinados a tendéncia comum da compensagdo da cegueira.”
(p. 106). “A fonte da compensagdo da cegueira ndo ¢ o desenvolvimento do tato ou a maior sn%f% 9 %1&\350,

sendo a linguagem, ou seja, a utilizagdo da experiéncia social, a comunicagdo com os videntes. |
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Para esse momento, eu me preparava com uma folha de papel e uma caneta. Esse processo era

todo apresentado a eles por mim, verbalizado. Eu dizia que o que eles falassem seria escrito
por mim na folha, em tinta, com a caneta, jA que eles ainda ndo dominavam de forma
autdbnoma a habilidade da escrita. Meu objetivo com isso era que eles percebessem o transito
entre a fala e escrita; que a escrita era capaz de fixar a fala no papel, o que permitiria a
materialidade do texto e, posteriormente, a disponibilidade dele para revisdo, andlise e leitura.
Aos alunos cabia a escolha das personagens e de suas ac¢des, bem como o lugar onde se
passaria a historia e o seu titulo. O sentido do que estava sendo falado deveria ser partilhado
por todos os presentes, pois pretendiamos produzir um texto com valor comunicacional.

A crianga, entdo, me dizia uma frase e eu a escrevia. Em seguida, lia a frase falada e, na
sequéncia, escrita, e perguntava quem queria continuar. Mais uma frase, falada e escrita, e o
processo se repetia até que tivéssemos um texto coerente, seguindo as seguintes regras : (1) a
historia precisaria ter inicio, meio e fim; (2) precisaria ter personagens; (3) acontecer em
algum lugar; (4) as personagens precisariam fazer “coisas” na historia (a¢des); (5) precisaria
que a histdria tivesse sentido, de modo que qualquer pessoa que a lesse depois, compreenderia
0 que quisemos dizer; (6) todos os presentes deveriam contribuir de alguma forma para a
historia; (7) a historia precisaria ter um titulo.

A cada frase falada e escrita, eu retomava a leitura desde o inicio do texto, pois era
fundamental que as criancas percebessem que, como texto, as frases deveriam apresentar uma
unidade composicional que iria se somar a outra ja existente. Deveria, por principio, guardar
relacdo com o que foi dito anteriormente pelo colega, instituindo o sentido do texto que
estdvamos construindo. Esse processo de elaboracdo anuncia, ainda, a passagem do género
discursivo primario (simples) ao género secundario (complexo) expressando que ‘“cada
enunciado ¢ um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados.”
(BAKHTIN, 1992, p. 272)

Dessa forma, frase apos frase, falada, escrita, lida, eu ia direcionando o principio de inicio,
meio e fim, até que chegassemos a conclusdo do texto coletivo. Depois de pronto, eu o lia na
integra e, juntos, faziamos os ajustes que julgassemos necessarios. Leitura feita, era chegada a
hora de escolher o titulo para o texto e eu sempre explicava gque o titulo deveria ter relacdo
direta com o texto escrito, algo como um resumo deste em poucas palavras.

Durante 0 processo, eu me preocupei a0 maximo em manter por escrito, no registro, o que
estava sendo apresentado pelos alunos através de sua fala, ainda que, em alguns momentos, eu

tenha percebido a necessidade de negociacdo de
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sentidos sobre o que eles me traziam. De qualquer forma, de modo geral, a maioria dos texto

falados mostraram-se fluentes e capazes de cumprir seu objetivo, que era expressar
enunciados concretos da lingua. “A lingua passa a integrar a vida através de enunciados
concretos (que a realizam); € igualmente através de enunciados concretos que a vida entra na
lingua.” (BAKHTIN, 1992, p. 265)

Busquei sempre registrar suas falas de modo que eles percebessem que fala e escrita ndo eram
isomorficas em sua totalidade (KATO, 2003). Dessa forma, eu entendia que era importante
que as criangas percebessem a diferenca entre o que Bakhtin (1992) chamou de géneros
discursivos primarios e secundarios, ou seja, entre o uso falado/cotidiano — que se forma nas
“condigdes de comunicacdo discursiva imediata” - € 0 uso escrito/publico da lingua — que se
forma “nas condicdes de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito
desenvolvido e organizado” (p.263). Para tanto, busquei junto a elas a percepcdo de que o
texto escrito precisaria se adequar a compreensdo de um interlocutor distante e, por isso,
estabeleci a regra de que qualquer pessoa que lesse nosso texto depois, deveria poder
compreender o que quisemos registrar. Dessa forma, acredito ter colocado os alunos numa
pOSICA0 cognitiva que 0s permitissem pensar em si mesmos como sujeitos capazes de produzir
algo passivel de ser lido e compreendido por outrem.

Quanto ao género discursivo presente nos textos produzidos por nés, acredito que os alunos
ndo manifestaram dificuldade em razdo da proximidade com a fala. Neles sdo evidentes as
caracteristicas da producéo falada pois, para mim, era fundamental que eles se reconhecessem
nos textos finais e 0 que mais me interessava, para alem da forma, propriamente, era que eles
se percebessem autores, capazes de construir textos completos, centrados e articulados,
partindo do conhecimento que ja tinham.

Para que as criancas se sentissem motivadas a escrever suas proprias historias, fiz uso da
alegacdo de que elas poderiam, ao final do semestre, levar os textos para casa, para que eles

fossem lidos e relidos, por seus amigos e familiares, sempre que desejassem.

Resultados e Discussao

Pretendendo satisfazer o objetivo desse artigo, fundamentei a andlise dos textos coletivos que
produzimos, como unidade, na busca por aspectos comuns e aparentes entre eles que fossem

capazes de possibilitar uma compreensdo acerca das contribuicdes da minha prética
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pedagogica e mediacdo no processo de alfabetizacdo dos sujeitos dessa pesquisa.

Sendo assim, a luz da relacdo e da retroalimentacdo necessaria entre teoria e préatica, fui capaz
de perceber e enumerar, pelo menos, cinco (05) contribuigdes que julguei importantes, a
saber: a primeira delas diz respeito ao acesso ao livro como objeto e bem social, historico,
cultural e socialmente valorizado. A segunda contribuicdo, por sua vez, refere-se a concepcao
da linguagem como um sistema de representagdo da comunicagédo discursiva na qual a sua
aprendizagem pode ser convertida na apropriagdo de um novo objeto de conhecimento e uma
nova aprendizagem conceitual. Sobre esse aspecto, tomo como principio de compreensao o
conceito de enunciado apresentado por Bakhtin (1992), entendendo-o0 como o meio pelo qual
0 emprego da lingua se da, seja para o ato de producdo do discurso oral, seja para produzir o
discurso escrito, em qualquer campo da atividade humana, “toda informacdo semelhante
dirige-se a alguém, é suscitada por alguma coisa, tem algum objetivo, ou seja, € um elo real na
cadeia da comunicagdo discursiva em determinado campo da atividade humana ou da vida.”
(p. 288).

Diante dessas premissas, o trabalho pedagdgico com textos literarios e producédo coletiva de
textos condensa um sistema dinamico e complexo de estilos de linguagem, em constantes
mudancas, integrando outros sistemas complexos e organizados entre si que se fundam,
sobretudo, como uma corrente, na qual cada elo € um enunciado social, humano e, por isso,
historico.

Nesse sentido, o trabalho que desenvolvi junto as criancas buscava a constituicdo de novos
enunciados como unidades reais e concretas de comunicagdo discursiva nas quais todos nos
construiamos nossos discursos atraves de nossas enunciages concretas e, assim, tornavamos
sujeitos do discurso. O momento no qual conversavamos sobre o texto lido buscava a
constituicdo do dialogo como comunicacdo discursiva e a réplica que aparecia como resposta,
por menor que fosse, ou mesmo o texto produzido de forma coletiva, demonstrou a posi¢cédo
responsiva na qual os alunos se perceberam como sujeitos do discurso, capazes de concordar,
discordar, avaliar, em contato imediato com a realidade e com os enunciados alheios,

suscitando assim, a alternancia dos sujeitos do discurso.

A alternéncia dos sujeitos do discurso, que emoldura o enunciado e cria para ele a
massa firme, rigorosamente delimitada dos outros enunciados a ele vinculados, é a
primeira peculiaridade constitutiva do enunciado como unidade da comunicacdo
discursiva, que o distingue da unidade da lingua. (BAKHTIN, 1992, p. 279 — 280)

A meu ver, a percepg¢éo das criangas como sujeitos do discurso fez com que elas percebessem

e respeitassem 0S outros — no caso, eu, a professora, e
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0s seus colegas — e nos compreendessem como interlocutores com os quais poderiam explora

a plasticidade e a maleabilidade da lingua materna, aprendendo conceitualmente sobre a
linguagem em seu uso real e sua constante atualizagdo no discurso.

Dessa forma, acredito que tenha contribuido para a compreensao, por parte dos alunos, de que
a oralidade e a escrita sdo modalidades distintas da linguagem verbal, ainda que possam ser
complementares na construgdo dos nossos discursos. O registro escrito, feito por mim, da
construcdo coletiva dos textos objetivava introduzir a percep¢do de uma das possiveis formas
de construir um texto escrito, observando que a escrita fixa a fala, permitindo a materialidade
do texto e a disponibilidade futura para a reviséo e analise.

O registro escrito inaugurou também, nas criangas, a percepcao de um interlocutor e de um
destinatario que era virtual (“quem for ler o texto, precisa entender o que escrevemos”), que
ndo estava presente ali, no momento da producdo, mas que precisaria compreender a histéria
caso viesse a lé-la no futuro. Nesse ponto, retomo Bakhtin (1992) para refletir que “o
enunciado pode refletir de modo muito acentuado a influéncia do destinatario e sua atitude
responsiva antecipada. A escolha de todos os recursos linguisticos é feita pelo falante sob
maior ou menor influéncia do destinatario e da sua resposta antecipada.” (p. 306)

Sobre a construcdo dos discursos, pensei ser importante também introduzir a compreensao de
que os nossos enunciados se organizam através dos géneros do discurso: “todos os nossos
enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de construgdo do todo.”
(BAKHTIN, 1992, p. 282). A propria estrutura desejada dos textos produzidos, apresentada a
eles por mim através das perguntas norteadoras e dos combinados iniciais, foi dada as
criancas com significados normativos que, em parte, elas ja dominavam - sabiam,
minimamente, como uma histéria deveria ser contada -, mas que em outros momentos,
precisei dizer a elas como deveria ser feito. Sendo assim, considerei essa pratica uma forma
de comunicar aos alunos que 0s nossos discursos sdo moldados em forma de géneros e que
estes sdo indispensaveis para a compreensao matua quanto as formas da lingua.

No sentido do que ja foi apresentado, acredito que essa pratica pedagogica tenha contribuido
para que as criancas construissem aprendizagens acerca da linguagem, entendendo que esta
ndo se restringe ao espaco escolar, exercitando e produzindo conhecimento sobre a lingua
como prética social.

Quanto aos textos produzidos, de modo geral, é possivel observar que eles relevam um
trénsito dindmico e complexo de generaliza¢fes e conceitos que expressam o pensamento e a

fala das criancas, ora com o intuito de comunicar algo
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para os outros, ora com a inteng¢do de reelaborar a sua propria fala interior. “A fala interior €'

fala para si mesmo; a fala exterior é para os outros. [...] Essa ultima consiste na traducéo do
pensamento em palavras, na sua materializagao e objetificacdo. Com a fala interior, inverte-se
0 processo: a fala interioriza-se em pensamento.” (VYGOTSKY, 1987, p. 113).

Nas producdes € evidente a mescla entre o que foi lido anteriormente para elas, por mim, e a
suas narrativas pessoais, 0 que me faz pensar que 0s textos produzidos expressem o que
Vygostky (1987, p. 104) chamou de “fendmeno do pensamento verbal”, ou seja, o0 momento
no qual a palavra e o pensamento se unem de forma dindmica para estabelecer uma relagdo
entre as coisas com o intuito de resolver um problema que, no caso, era produzir um texto
coletivo a partir dos combinados que haviamos feito anteriormente e das minhas intervencoes
ao longo da producao.

Os textos produzidos séo, portanto, o produto de muitas transformacbes do pensamento de
cada crianga no encontro com a sua propria fala - interior e exterior - dando, assim, realidade
e forma ao conhecimento que elas ja detinham e, na mesma medida, construindo-se o
sentimento de ser compreendido pelo outro, que € essencial para a fala social, com o intuito
de comunicacdo. Diante disso, penso que a terceira contribuicdo da préatica pedagogica
apresentada nesse trabalho é favorecer em cada crianca o desenvolvimento do processo vivo,
continuo, complexo e dindmico ja existente nelas entre pensamento e fala, fundamentando
uma reflexdo da realidade importante para a percepcdo da propria consciéncia humana,

convergindo numa atividade pratica:
O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece
quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas completamente independentes
de desenvolvimento, convergem. (VIGOTSKI, 1998, P. 33)
Sobre a presenca marcante e constante das narrativas pessoais dos alunos nos textos
produzidos, em mescla com os textos literarios apresentados por mim em forma de leitura,
acredito que, primeiro, os textos permitem a percep¢do do dialogo que a literatura, por
natureza, propicia ao seu leitor, na medida em que lemos e/ou ouvimos uma leitura e logo
construimos sentidos sobre ela através das nossas experiéncias pregressas. Esse principio,
segundo Vigotski (2009), ¢ a propria esséncia da nossa capacidade criadora: “E essa
capacidade de fazer uma construcdo de elementos, de combinar o velho de novas maneiras,
que constitui a base da cria¢do.” (p. 17)
E dessa forma e por essa razao que eu acredito que os alunos ndo tenham encontrado grandes

dificuldades na hora de narrar as suas proprias
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historias, pois, de certa forma, todos eles se sentiam capazes de contar historias. Entdo, a mell

ver, o primeiro elemento da situa¢do proposta — contar uma histéria — ja era conhecido por
eles em sua experiéncia anterior. O que representava algo novo, a ser criado pelas criancas,
era a capacidade de combinar o que elas ja sabiam — suas narrativas pessoais — com 0 novo
que eu trazia — os textos literarios.

Observa-se que, com constancia, foram produzidas narrativas muito proximas aquelas ja
conhecidas, mas de qualquer forma, os textos produzidos ndo sdo meras reproducgdes do que
eles vivenciaram ou ouviram, mas um fendmeno de intertextualidade. Sao textos que
combinam de forma complexa elementos da realidade e da modificacdo ou reelaboracdo da
imaginacdo das criangas para criar algo totalmente novo. Sobre imaginacao, Vigotski (2009)
afirma que é originaria do acumulo de experiéncias e que, portanto, quanto mais rica for a
experiéncia da crianga, mais enriquecida deve ser tambem a sua imaginacao. Esse processo de
producdo expressa, ainda, o que Bakhtin (1992) chamou de atitude responsiva, na qual “cedo
ou tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido responde nos discursos subsequentes ou no
comportamento do ouvinte.” (p. 272). Sendo assim, acredito que a quarta contribuicdo dessa
pratica pedagogica seja possibilitar a participacéo ativa das crian¢as, numa atitude responsiva,
na qual ouvinte se torna falante e a ampliacdo de suas capacidades criadora e imaginativa na
medida em que amplia a experiéncia delas sob varios aspectos, seja social, cultural, cognitivo,
linguistico, estético, entre outros.

A quinta e ultima contribuicdo pedagogica dessa pratica diz respeito ao desenvolvimento das
habilidades relacionadas a memoria e a atencdo e, para explica-la, é preciso retomar a
metodologia ja apresentada na secdo anterior, pois ela torna evidente que as criancas
precisariam combinar elementos do presente e do passado, num campo de atencdo e, ao
mesmo tempo, movimentar e sintetizar a sua memoria, fazendo emergir as suas intengdes e
representacdes simbodlicas de forma proposital e, assim, o fizeram, com a minha mediacao
pedagdgica.

Criado com o auxilio da fala, o campo temporal para a acdo estende-se tanto para
diante quanto para tras. A atividade futura, que pode ser incluida na atividade em
andamento, € representada por signos. Como no caso da memoria e da atencdo, a
inclusdo de signos na percep¢do temporal ndo leva a um simples alongamento da
operagdo no tempo; mais do que isso, cria as condi¢des para o desenvolvimento de
um sistema tnico que inclui elementos efetivos do passado, presente e futuro. Esse
sistema psicolégico emergente na crianca engloba, agora, duas novas fungdes: as
intencdes e as representacdes simbdlicas das agbes propositais. (VIGOTSKI, 1998,
p. 48)

Consideracoes finais
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Eu analisei nesse artigo como minha prética e mediacdo pedagdgica contribuiram para a

alfabetizacéo de criangas com deficiéncia visual no contexto da oficina de “Literatura infantil
e producdo coletiva de textos” e esse percurso me permitiu a seguranca de uma préatica
fundamentada na reflexdo critica entre o pensar e o fazer e me possibilitou pensar, ainda, no
quanto é imprescindivel que a escola e o professor atentem para a sua pratica frente as
deficiéncias e a perspectiva de inclusdo.

No meu texto, ndo me dediquei profundamente a discutir acerca das especificidades da
aprendizagem das criangas com deficiéncia visual por entender que, primeiro, ndo era o
objetivo desse artigo e por pensar, ainda, que essa discussdo ndo pode ser feita de forma
apressada, correndo o risco de confundirmos os limites colocados pelas consequéncias sociais
da deficiéncia e a forma como a deficiéncia se institui no sujeito propriamente dito.

Nesse sentido, destaca-se a indiscutivel importancia de uma pratica pedagdgica que seja capaz
de produzir eventos pedagdgicos intencionais nos quais as criangas com deficiéncia — seja
visual ou de outra natureza - sejam apresentadas as experiéncias de aprendizagem e nesse
artigo acredito ter apresentado um dos inimeros e possiveis caminhos para se concretizar esse
ideal.

Diante disso, sinto-me absolutamente satisfeita ao pensar que posso ter contribuido para os
processos de alfabetizacdo dessas criangas, seja pela descoberta do livio como objeto de
conhecimento e/ou para a sensibilizacdo delas para alguns aspectos da leitura e da escrita,
principalmente aqueles intimamente entrelagcados com a experiéncia de ouvir e de narrar
historias. Penso também na leitura literaria como impulsionadora e fundamental para pensar a
leitura e a escrita na escola, pois ela pressupde fruicdo de pensamento e linguagem, a
comunicacdo e 0s contextos sociais da lingua. O texto literario é arte, para além de recurso
didatico e diminui as distancias ilusorias entre os saberes escolares e os saberes da vida. A
escola e o professor tém papéis fundamentais nesse processo de construcdo de conhecimento.
Acredito que, primeiro, 0 gosto pela literatura, pela leitura, pode leva-los a desejar sair do
micromundo ilhado que, muitas vezes, sdo submetidos em razdo de suas deficiéncias, pois, a
partir do texto literario, as criangas constroem sentido, discurso, podendo o mesmo texto
despertar diferentes sentidos e discursos. Cada leitura € um processo subjetivo e individual,
mas também € coletivo, social, construido a partir da interacdo com o outro. Nesse sentido, o
leitor articula pensamentos e se reconhece, pois é colocado a pensar quem é e 0 que sente e,

desse modo, penso que o compromisso formativo da
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escola é atravessado pelo trabalho com literatura. Em segundo lugar, acredito que por meio da

leitura literéria também se aprende a ler e escrever e, nesse ponto, Vigotski (2012) é singular
ao afirmar que “Um punto del alfabeto Braille hizo méas por los ciegos que miles de
benefactores; la posibilidad de ler y escribir resulta mas importante que ‘el sexto sentido’ y la
sutileza del tacto y el oido.* (p. 102). E através da literatura que as criancas também podem
aprender a exercer o seu poder sobre a linguagem, lendo e escrevendo, tornando-se sujeitos
ativos de seu conhecimento. Minha crenca € que ouvintes ativos se tornam leitores e escritores
ativos.

Diante dessa afirmacédo, concluo esse texto ratificando a minha crenga € compromisso com
uma educacdo cada vez mais democrética, publica e de qualidade que se paute, sobretudo,
pela ampliacdo de diretos e reducdo de desigualdades de toda e qualquer natureza e pela

reducdo, tanto quanto possivel, da distancia entre o pensar e o fazer.
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